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Al maestro sólo le corresponde ‘ejecutar’ un programa escolar, esto es, llevarlo a la
práctica; en el mejor de los casos se piensa que su función es ‘dosificarlo’ ante sus
estudiantes. No se considera que la docencia implica una función profundamente
intelectual, que el maestro es un intelectual y que, en este sentido, le corresponde
una función histórica estrechamente vinculada a la selección y a la organización de
contenidos.
(Díaz, 1997, p. 17)
1 A ideia de que ao professor compete apenas levar a cabo um determinado programa,
adequando-o,  quando  muito,  às  oscilações  da  duração  do  ano  lectivo  ou,  mais
remotamente, às especificidades das suas turmas, tem vindo a ser substituída por uma
concepção  alternativa  que  defende  um  papel  mais  activo  para  o  professor,
nomeadamente  enquanto  gestor  de  um  currículo  flexível  e  não  mero  executor  de
programas rígidos.
2 No entanto, a alteração dos papéis dos professores não pode decorrer apenas de uma
aplicação mecânica de alterações legislativas que lhes conferem outros protagonismos.
Pelo  contrário,  parece  ser  seguro  afirmar  que  para  que  tais  alterações  possam
consubstanciar verdadeiras transformações das práticas docentes, urge que assentem
no conhecimento efectivo das concepções dos professores, nomeadamente no que se
refere à natureza da disciplina que leccionam e ao que consideram dever ser o ensino
dessa disciplina.
3 Os resultados que seguidamente se apresentam poderão fornecer algumas pistas para
uma melhor compreensão de algumas das concepções dos professores e, dessa forma,
para uma intervenção empiricamente  sustentada na formação inicial  e  contínua de
professores de História.
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2. Concepções da História
4 A segunda parte do questionário, recorde-se, procurava apurar a adesão relativa dos
professores a cada uma das citações, integradas num conjunto de dezasseis,  sobre a
História, que reflectiam, de certa forma, posições sobre a natureza do conhecimento
histórico,  assumidas  por  diferentes  autores,  em  algum  momento  do  seu  percurso
pessoal  e  profissional.  Foi  utilizada  uma escala  de  cinco  pontos,  de  totalmente  em




“é o relato objectivo do passado, construído a partir de fontes documentais fidedignas” (K.
Windschuttle, 1996);
H2.
“é uma ciência social sobre a actividade dos homens num espaço e num tempo determinado”
(J. Ares, 1996);
H3. “não é uma ciência porque não pode dar explicações de conjunto” (P. Veyne, 1971);
H4.
“dá-nos uma série de imagens diferentes do passado, não incompatíveis, cada uma das quais
reflecte um ponto de vista diferente” (W. Walsh, 1951);
H5.
“não é uma ciência porque não pode formular leis, apenas deduzir tendências” (K. Popper,
1936);
H6. “apenas pode atingir a plausibilidade, mas nunca a objectividade” (P. Novick, 1988);
H7. “é a ciência dos homens no tempo” (M. Bloch, 1941);
H8.
“é o conjunto de actividades de saber, de memória e de poder em que estão implicados todos
os indivíduos que exercem o ofício de historiador” (G. Noiriel, 1996);
H9.
“deve preferir a longa duração ao acontecimento, atentando nas estruturas sociais ou nas
mentalidades” (R. Remond, 1998);
H10. “deve mostrar as coisas tal como na realidade sucederam” (L. von Ranke, 1824);
H11.
“é um corpo de factos verificados: primeiro averiguam-se os factos, depois deduzem-se as
conclusões” (E. Mitre, 1997);
H12. “é mais uma tarefa de compreensão do que de explicação” (P. Veyne, 1971);
H13.
“é o relato do que os historiadores julgam ter acontecido no passado, interpretado à luz dos
seus preconceitos e opiniões” (B. Southgate, 1996);
H14.
“é sempre a história de alguém, contada por esse alguém do seu ponto de vista parcial” (J.
Appleby, 1994);
H15.
“é um conjunto de ficções verbais cujos conteúdos são tanto inventados quanto descobertos”
(H. White, 1978);
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H16.
“é  a  disciplina  científica  que  ambiciona  conhecer,  de  forma verificável  e  em toda  a  sua
relatividade, a evolução no tempo dos fenómenos e das sociedades humanas” (G. Epanya,
1995).
5 Com a resposta a esta questão procurava-se analisar se existiriam, ou não, concepções
da  História  dominantes  e  se  algum  aspecto  do  percurso  pessoal  e  profissional  dos
docentes influenciaria as suas concepções.
6 Numa  primeira  abordagem  dos  dados,  de  natureza  descritiva,  foram  calculadas,
relativamente a cada uma das citações,  a média,  o desvio-padrão e o coeficiente de
variação2.  A figura 16 mostra a variação das médias das pontuações atribuídas pelos
respondentes a cada afirmação:
Figura 16 – Média das pontuações das respostas às citações da escala
7 Como  se  pode  verificar,  as  afirmações  H2,  H7,  H9  e,  sobretudo,  H16  apresentavam
médias  relativamente  elevadas,  iguais  ou  superiores  a  3,5,  enquanto  que,  no  pólo
oposto, as afirmações H3, H5 e H15 apareciam com médias inferiores a 2.
8 No entanto, como é sabido, a informação resultante da mera utilização das médias é,
geralmente,  pobre  e  deve  ser  complementada  com  a  informação  decorrente  dos
respectivos desvio-padrão e coeficiente de variação. O quadro 7 sintetiza e clarifica essa
informação.
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Quadro 7 – Média, desvio-padrão e coeficiente de variação das respostas a “A História...”
9 Confirmando a informação da figura 16, constata-se aqui que algumas das afirmações
suscitaram rejeições muito fortes e quase unânimes, enquanto que outras se revelaram
bem aceites pelos professores. De facto, as afirmações H3, H5 e H15 foram aquelas que
registaram  uma  maior  rejeição,  com  médias  inferiores  a  2.  No  entanto,  tiveram
elevados coeficientes de variação (isto é, valores elevados de dispersão relativa), o que
indiciava  que,  apesar  de  se  estar  perante  médias  baixas,  se  verificava  uma  grande
dispersão das respostas ao longo da escala proposta (1 a 5). Estas afirmações partilham
o facto de, explícita ou implicitamente, recusarem reconhecer à História o carácter de
ciência, embora sob enquadramentos teóricos diferentes.
10 Estes  resultados  parecem,  pois,  indiciar  a  existência  de  alguma  consistência  nas
escolhas  dos  respondentes,  já  que  isolam,  rejeitando,  aquelas  afirmações  que,  de
alguma forma, contestam o estatuto de ciência do conhecimento histórico.
11 Para aprofundar estes  resultados,  e  tendo em conta a  análise  das relações entre as
diferentes afirmações,  estabelecidas pelos professores,  os dados foram submetidos a
uma análise de componentes principais, com rotação Varimax.
12 Segundo Pestana & Gageiro (1998), para além de se verificar a existência de correlações
entre os diferentes resultados (neste caso, correlações entre as diferentes afirmações),
importa também realizar o teste de esfericidade de Bartlett e o teste de Kaiser-Meyer-
Olkin, para aferir a adequabilidade da utilização deste procedimento estatístico.
13 Segundo os mesmos autores (p. 329), “o teste de Bartlet pode ser usado para testar a hipótese
da  matriz  das  correlações  ser  a  matriz  da  identidade”, o  que,  a  verificar-se,  inibiria  a
utilização da análise factorial, dada a inexistência de correlações entre as variáveis. Por
outro lado,
o  Kaiser-Meyer-Olkin  (KMO)  compara  as  correlações  simples  com  as  parciais
observadas  entre  as  variáveis.  O  KMO  perto  de  1  indica  coeficientes  parciais
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pequenos, enquanto valores próximos de zero indicam que a análise factorial pode
não ser uma boa ideia (p. 329).
14 O valor obtido para o teste de esfericidade de Bartlett foi de χ2 ≈ 335, com 120 gl e p<
0,001,  o que levou à rejeição da hipótese da matriz das correlações ser a matriz de
identidade.  Por  sua  vez,  o  valor  do  teste  de  KMO foi  igual  a  0,646,  o  que  se  pode
considerar razoável para a continuação da realização da análise factorial.
15 Por sua vez,  a matriz anti-imagem, que “é  uma medida de adequação amostral  de cada
variável para uso da análise factorial” (Pestana & Gageiro, 1998, p. 330), revelou valores
relativamente  elevados  na  diagonal  e  baixos  fora  da  diagonal,  mostrando-se
coincidente  com  os  valores  das  comunalidades  (média  =  0,7),  que  eram  também
relativamente elevados.
16 Quanto  ao  número  de  componentes  a  reter,  seguiu-se  o  critério  de  Kaiser  (valores
próprios  superiores  a  1),  tendo-se  retido  seis  factores,  que  explicavam  66,5%  da
variância  total,  o  que  pareceu  razoável,  tendo  em  conta  o  número  relativamente
reduzido de variáveis e a média das comunalidades (cf. Pestana & Gageiro, 1998; Rego,
1999; Tabachnick & Fidell, 1996). Esta opção permitiu também ter em conta a indicação
de Everitt (1996, p. 218) de que o total de variância explicada pelas componentes retidas
deve ser igual ou superior a 60%.
17 A análise de componentes principais permitiu, pois, reter seis factores que explicavam
66,5% da variância total;  após rotação Varimax,  os 6 factores eram, respectivamente,
responsáveis por 13,7%, 12,6%, 11,1%, 10,1%, 9,6% e 9,4% da variância, como se pode ver
pelo quadro 8:
 
Quadro 8 – Total da variância explicada pelos 6 factores, antes e depois da rotação Varimax
18 Atendendo a que “[the] choice of the cutoff for size of loadings to be interpreted is a matter of
research preference” (Tabachnick & Fidell, 1996, p. 677), e que só variáveis com saturação
superior a 0,32 (10% da variância) devem ser explicadas, optou-se por seleccionar, para
cada um destes seis factores, as afirmações com saturação considerada razoável, isto é,
superior a 0,45 (20% da variância), tendo-se obtido a estrutura factorial que consta do
quadro 9.
19 Como  se  pode  verificar,  obteve-se  uma  estrutura  factorial  simples  e  que  pode  ser
considerada  relativamente  coerente,  em  termos  dos  agrupamentos  das  afirmações
propostas.  A  maioria  dos  itens  saturava  apenas  um dos  factores,  com excepção  da
citação H8 – É o conjunto de actividades de saber, memória e poder em que estão implicados
todos os indivíduos que exercem o ofício de historiador, que saturava os factores 5 (0,616) e 6
(0,469). Neste caso, optou-se por considerá-lo apenas no factor 5, não só por ser mais
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coerente, dada a proximidade semântica com as restantes afirmações do factor, mas
também porque a  diferença entre  as  duas  correlações  era  considerável  (cf.  Ribeiro,
1995b, p. 168).
 
Quadro 9 – Saturação dos itens da escala “A História...” no respectivo factor (após rotação
Varimax)
Note3
20 Recorde-se  que,  no  âmbito  da  concepção  desta  parte  do  questionário,  se  tinha
considerado um agrupamento das citações em seis conjuntos (positivista, negação de
ciência,  relativista,  da  escola  dos Analles,  sociológica  e  marxista).  Atentando  na
estrutura  factorial  obtida,  constatou-se  a  existência  de  um  mesmo  número  de
agrupamentos (6), embora em parte diferentemente constituídos, o que aliás se pode
perfeitamente compreender, tendo em conta que, por um lado nesta parte, o estudo se
propõe fazer uma levantamento das concepções dos professores e,  por outro, que o
critério  de  escolha  das  afirmações  resultou  basicamente  da  reflexão  pessoal
desenvolvida em torno dos percursos da História4. Os agrupamentos concebidos como
uma forma de  estruturação  do  questionário  foram resultantes,  como se  referiu,  da
necessidade de encontrar algum equilíbrio entre autores reconhecidos e correntes de
pensamento referidas pela comunidade de historiadores5.
21 Assim, o factor 1, que explicava 13,7% da variância total, agrupava as três citações de
índole positivista (H1, H10 e H11), que parecem não ter suscitado dúvidas e ter sido
claramente  identificadas  e  isoladas  pelos  professores.  Registe-se  que  todas  estas
afirmações  saturavam  este  factor  com  pesos  superiores  a  0,71,  o  que  pode  ser
considerado  excelente  (Tabachnick  &  Fidell,  1996).  Observou-se  que  este  factor
correspondia por inteiro ao agrupamento inicialmente previsto,  onde se associavam
exactamente estas três definições.
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22 O  factor  2,  que  era  responsável  por  12,7%  da  variância  total,  integrava  as  três
afirmações que recusavam o estatuto de ciência à história (H3, H5 e H6). Estas citações
também não parecem ter suscitado grandes dúvidas aos docentes, que as identificaram
e isolaram,  tal  como tinha sucedido com as  positivistas.  Também aqui  os  níveis  de
saturação do factor eram muito bons, uma vez que apenas uma das afirmações (H6)
apresentava um peso inferior a 0,71. Este factor correspondia igualmente, por inteiro,
ao  agrupamento  inicialmente  previsto,  onde  se  associavam  exactamente  estas  três
definições.
23 O factor 3, que respondia por 11,1% da variância total,  associava três afirmações de
carácter relativista (H15, H14 e H13). Estas afirmações saturavam o factor com pesos
bastante diferentes, ainda assim muito bons, à excepção da H13, que pode, no entanto,
ser  considerado  razoável.  O  factor  divergia  do  agrupamento  inicialmente  pensado,
onde, para além destas três citações, se incluía ainda a afirmação H4, de W. Walsh – dá-
nos uma série de imagens diferentes do passado, não incompatíveis, cada uma das quais reflecte
um ponto de vista diferente –, que se considerou dever integrar o conjunto de posições
relativistas,  dada  a  sua  natureza  e  mesmo  alguma  proximidade  semântica
relativamente às restantes afirmações desse agrupamento.
24 O  factor  4,  que  explicava  10,7%  da  variância  total,  agregava  duas  das  afirmações
conotadas  com a  escola  dos Analles  (H9 e  Hl2),  que sublinhavam a  importância  das
estruturas, e também saturavam, de forma excelente, o factor, com pesos superiores a
0,71. Comparando este factor com a agregação inicial, constatou-se que mantinha duas
das citações iniciais (H9 e H12), mas excluía a afirmação H7, de Marc Bloch – é a ciência
dos homens no tempo –, que era seguramente bem conhecida dos professores. O factor
não era, pois, inteiramente coincidente com o agrupamento inicialmente concebido.
25 O factor 5, responsável por 9,6% da variância total, integrava três citações de diversas
origens (H2,  H8 e H4),  agrupando uma afirmação de um autor marxista,  uma outra
vinda da sociologia e ainda uma relativista, tendo eventualmente em comum uma raiz
sociológica. A saturação do factor por estas citações era muito boa (peso superior a
0,63) ou boa (peso superior a 0,55). Neste factor não se registou correspondência com
qualquer dos agrupamentos previamente concebidos.
26 O factor 6, representando 9,4% da variância total, associava duas das referências mais
abrangentes  (H7  e  H16),  aquelas  que,  individualmente,  tinham  registado  médias
elevadas  e  coeficientes  de  dispersão  relativa  baixos,  e  que  acentuavam a  dimensão
temporal da História. Estas afirmações saturavam o factor de forma excelente ou muito
boa. Também no caso deste factor não se registou correspondência com qualquer dos
agrupamentos previamente concebidos.
27 A comparação com as associações inicialmente pensadas (e que, repete-se, não foram
consideradas  como  hipóteses  a  testar,  mas  meramente  como  instrumento  de
estruturação do questionário) e com os resultados obtidos pela análise de componentes
principais, reveladores das associações feitas pelos respondentes, levou a que se optasse
pelas  seguintes  designações,  identificadoras  de  diferentes  concepções  de  História
evidenciadas pelos professores: factor 1 – como ciência positiva; factor 2 – como não
ciência; factor 3 – como conhecimento relativo; factor 4 – como ciência global; factor 5 –
como ciência social; e factor 6 – como ciência da temporalidade.
28 Considerando cada um destes factores como uma “subescala”, era importante analisar a
sua consistência interna6,  o  que foi  feito com recurso ao a  de Cronbach.  Os valores
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apurados  foram,  respectivamente,  de  0,70  para  o  primeiro  factor,  de  0,67  para  o
segundo factor, de 0,64 para o terceiro factor, de 0,45 para o quarto factor, de 0,44 para
o quinto factor e, finalmente, de 0,42 para o sexto factor.
29 No caso dos três primeiros factores, os valores encontrados aproximam-se dos mínimos
que devem ser considerados (entre 0,50 e 0,70, segundo Morales, 1988, p. 249), enquanto
que  nos  restantes  factores  os  valores  estão  abaixo  destes  mínimos.  Tal  resultará,
eventualmente, da própria complexidade dos conceitos subjacentes; por outro lado, de
acordo com Morales (1988, p. 249), “la consistencia interna no tiene por que ser la máxima
posible,  sino  la  máxima compatible  con la  complejidad deseada en la  misma concepción del
constructo”.
30 Para ser  possível  analisar  o  comportamento de  cada um destes  factores  perante  as
variáveis que foram anteriormente definidas como variáveis de percurso (sexo, idade,
anos e  escolas  de formação inicial,  situação na profissão,  experiência  profissional  e
posição política) e tendo em conta que, por vezes, as soluções mais simples são as mais
eficazes, e que “perhaps the simplest is to sum scores on variables that load highly on each
factor” (Tabachnick & Fidell, 1996, p. 678), optou-se por somar as pontuações de cada
respondente nos conjuntos de varáveis de cada factor. Atendendo a que o número de
afirmações  não  era  idêntico  em  cada  um  dos  seis  factores,  procedeu-se  à  sua
estandardização7.  Foi,  assim,  possível  obter  valores  comparáveis  das  pontuações
atribuídas  por  cada  respondente  em  cada  um  dos  factores.  Estes  valores  foram
seguidamente utilizados para todos os cálculos estatísticos produzidos.
Figura 17 – Média das pontuações em cada factor
31 Tal como na análise item a item, começou por analisar-se as médias das pontuações em
cada factor, que constam da figura 178:
32 Tal como se verificara na análise item a item, constatou-se que o factor 6, ciência da
temporalidade, era aquele que registava a média mais elevada (79,6) e que o factor 2,
não ciência, e o factor 3, conhecimento relativo, eram aqueles cujas médias eram mais
baixas.
33 Daqui poder-se-á, eventualmente, inferir que, de uma forma global e relativamente à
hipótese de trabalho sobre a possível existência de concepções de História dominantes,
estes  professores  rejeitavam,  quer  concepções  de  História  que  negavam  o  carácter
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científico  da  disciplina,  quer  concepções  relativistas  que  pudessem pôr  em causa  a
unidade do discurso histórico. A sua grande adesão a uma concepção que privilegiava a
dimensão temporal e,  mais ainda, o rigor metodológico, indiciava, provavelmente, a
permanência  da  ideia  de  que  o  recurso  às  fontes  primárias  é  determinante  para  a
produção de um conhecimento científico e verdadeiro.
34 Importa ainda sublinhar as adesões, bastante razoáveis, às concepções de História como
ciência  social  (factor  5)  e  com  ciência  global  (factor  4),  que  revelavam  alguma
permeabilidade a um discurso que tem sido recorrente,  especialmente na literatura
francófona  da  especialidade.  Por  outro  lado,  a  fraca  adesão  a  uma  concepção
claramente  positivista  (factor  1,  com  uma  média  de  37,6)  poderá  resultar,
eventualmente,  da  percepção  de  que  se  trata  de  uma  visão  com  uma  conotação
negativa, resultante de críticas sucessivas, formuladas dos mais diferentes quadrantes,
ao longo de, pelo menos, meio século.
35 A análise das correlações destas médias permitiu constatar que existiam correlações
positivas, estatisticamente significativas entre elas. Assim, as médias do factor 2 (não
ciência) apresentaram correlações positivas com a dos factor 3 (conhecimento relativo)
e factor 5 (ciência social), respectivamente r = 0,372, com p <0,001 e 94 gl e r = 0,303,
com  p  =  0,005  e  94  gl.  Por  sua  vez,  as  médias  do  factor  1  (ciência  positiva)
correlacionavam-se com as do factor 6 (ciência da temporalidade), com r = 0,216, com p
=  0,03  e  94  gl.  Poder-se-á,  eventualmente,  inferir  destes  resultados  que  a(s)
concordância(s) ou discordância(s), relativamente a estes factores, que eram do mesmo
sinal, indiciariam alguma consistência nas respostas dos professores.
36 Importava procurar saber se as variáveis de caracterização da amostra (variáveis de
percurso) influenciavam de alguma forma estes resultados factoriais globais, ou seja, se
algum  aspecto  do  percurso  pessoal  e  profissional  dos  docentes  influenciava  as
concepções de História evidenciadas pela análise factorial. Realizaram-se, pois, diversos
procedimentos estatísticos (nomeadamente ANOVA e teste t de student), de acordo com
a natureza dessas variáveis.
37 Assim, relativamente ao sexo, verificou-se que não influenciava os resultados, não se
registando  diferenças  estatisticamente  significativas  entre  as  escolhas  de  homens  e
mulheres, em nenhum dos factores considerados.
38 Tendo em conta a idade dos professores, constatou-se uma situação idêntica, isto é, a
idade dos respondentes não determinava as diferentes opções de resposta de forma
significativa.  No  entanto,  e  relativamente  ao  factor  5  (ciência  social),  o  valor
encontrado (F(4; 89) = 2,29, p = 0,065) aproximava-se da significância estatística. De facto,
analisando as médias das pontuações atribuídas, verificou-se que os professores com
idades entre os 45 e os 54 anos tinham manifestado um maior desacordo (média = 40,7)
do que os restantes e que os professores mais jovens, com idades inferiores a 25 anos,
eram aqueles que manifestavam maior acordo (média = 69,4), o que parece indiciar uma
maior adesão destes últimos a uma concepção da História de raiz sociológica. A figura
18 ilustra essas diferenças de forma mais explícita.
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Figura 18 – Média das respostas no factor ciência social (5), segundo as idades agrupadas
39 Atentando  ao  ano  de  conclusão  da  formação  inicial,  e  recordando que  apenas  dois
professores (2,1%) tinham terminado os seus estudos antes de 1974, verificou-se que tal
não tinha implicações na adesão ou rejeição das concepções da História. Curiosamente,
e  apesar  da  possibilidade  de  enviesamento  decorrente  de  se  tratar  apenas  de  duas
pessoas,  estes  professores  eram,  simultaneamente,  aqueles  que  atribuíram  maior
pontuação ao factor 1 – ciência positiva (média = 62,5) – e a menor ao factor 2 – não
ciência (média = 8,3), o que poderá ser um sinal de uma concepção da História mais
tradicional. A figura 19 torna explícitas estas diferenças:
Figura 19 – Médias das respostas nos factores ciência positiva (1) e não ciência (2), segundo os anos
de conclusão da formação inicial
40 A escola de formação inicial,  o  ano de início da actividade docente e  a  situação na
profissão pareciam não ter contribuído para a adesão ou rejeição de qualquer uma das
concepções da História presentes nos seis factores, já que todas as médias eram muito
aproximadas. Apesar disso, e apenas relativamente ao factor 3 – conhecimento relativo
– e à situação profissional,  o valor apurado (F(4;  91) =  2,18,  p= 0,076) era próximo da
significância  estatística.  Fundamentalmente,  tal  decorria,  provavelmente,  da
conjugação  de  dois  elementos:  uma  maior  adesão  dos  estagiários  a  esta  concepção
(média = 40,4) e uma maior rejeição dessa mesma concepção por parte dos contratados
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com habilitação própria e sem estágio (média = 2,1), como se pode constatar pela figura
20:
Figura 20 – Média das respostas do factor conhecimento relativo (3), segundo a situação profissional
41 Por  seu  turno,  a  habilitação  académica  dos  respondentes  também  não  se  mostrou
relevante para as suas escolhas ou rejeições. Apenas se poderá sublinhar que os não
licenciados em História  foram aqueles  que manifestaram um maior  acolhimento da
concepção  como  ciência  positiva  (factor  1),  dado  que  a  sua  média  (75)  era
substancialmente mais elevada do que a média global (37,6), ou do que a de qualquer
outra média, com destaque para os possuidores do grau de mestre, que foram quem
mais rejeitou esta opção. Esta situação poderá eventualmente ser explicada por uma
maior aproximação a ideias de senso comum, sobre o que é a História por parte dos não
licenciados em História, decorrente da sua formação não ser especializada na área. A
figura 21 revela bem estas diferenças:
Figura 21 – Média das respostas no factor ciência positiva (1), segundo a habilitação académica
42 O tipo de estágio realizado, a instituição responsável pela sua concretização, o ano da
respectiva  conclusão  e  a  experiência  profissional  revelaram-se,  igualmente,  não
determinantes para as concepções dos professores, apenas sendo de destacar que os
docentes sem estágio eram os que menos aderiam a concepções relativistas (média = 0;
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média geral = 25) ou concepções que negavam o carácter científico da História (média =
4,2; média geral = 20,8).
43 Finalmente,  tendo  em  conta  a  posição  política  dos  respondentes,  constatou-se  a
existência de alguns resultados merecedores de atenção. Assim, procedendo à análise
com  os  dados  relativos  à  posição  política  agrupados  nas  quatro  categorias
anteriormente  definidas  (esquerda,  centro-esquerda,  centro-direita  e  direita),
observou-se  uma  diferença  estatisticamente  significativa (F(2;  85) =  3,91,  p  =  0,024),
relativamente ao factor 1 – ciência positiva –, e apenas relativamente a este factor.
44 O recurso a um teste de comparações múltiplas, com correcção de Bonferroni, permitiu
verificar que esta diferença significativa (p = 0,046) se encontrava entre os docentes que
se situaram politicamente no centro-direita, e que rejeitaram menos (média = 52,6) as
afirmações que integravam este factor, e os professores que se situaram politicamente
na esquerda (média = 26). Esta constatação é também ilustrada pela figura 22:
Figura 22 – Média das respostas do factor ciência positiva (1), segundo a posição política
45 Não  sendo  lícitas  grandes  ilações  a  partir  deste  resultado,  apenas  se  poderá,
eventualmente,  inferir  que  os  professores  que  se  consideravam  politicamente  mais
“conservadores” manifestariam, naturalmente, uma maior adesão a uma concepção da
História que pode ser considerada mais “tradicional”.
46 Em  suma,  a  análise  dos  resultados  obtidos  com  a  segunda  parte  do  questionário,
relativa a concepções da História, permitiu constatar rejeições claras de algumas das
citações  propostas,  bem  como  a  nítida  aceitação  de  outras.  A  observação  das
correlações entre as diversas citações,  bem como a natureza dos dados,  autorizou a
realização de uma análise de componentes principais, com rotação Varimax. Esta tornou
patente uma estrutura factorial simples, constituída por seis factores, correspondentes
a seis concepções diferentes da História.
47 Tal  como  acontecera  relativamente  às  citações  individualmente  consideradas,  estas
concepções  tiveram,  da  parte  dos  respondentes,  acolhimento  diverso,  sendo  de
sublinhar  a  grande  rejeição  de  duas  concepções,  a  de  História  como conhecimento
relativo  (média  =  25)  e  a  de  História  como  não  ciência  (média  =  20,7).  Igualmente
bastante  rejeitada  foi  a  concepção  positivista  da  História,  embora  de  forma  menos
significativa  (média  =  36,7).  Por  sua  vez,  a  concepção  da  História  como  ciência  da
temporalidade registou uma enorme adesão (média = 79,6).
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48 Analisando as relações entre as diferentes concepções, tornadas manifestas pelos seis
factores,  foi  possível  apurar  que existiam correlações  estatisticamente significativas
entre o factor 2 (não ciência), o factor 3 (conhecimento relativo) e o factor 5 (ciência
social). Se as correlações entre os factores 2 e 3 são perfeitamente compreensíveis, à luz
da  clara  rejeição,  por  parte  dos  professores,  das  concepções  que  põem em causa  o
carácter  científico  da  disciplina,  já  a  correlação  com  o  factor  5  apenas  poderá
eventualmente ser explicada pelo facto de uma das afirmações que integrava este factor
5  poder,  de  alguma  forma,  assumir  um  carácter  de concepção  algo  relativa  do
conhecimento  histórico.  Também  se  registava  uma  correlação  estatisticamente
significativa entre o factor 1 (ciência positiva) e o factor 6 (ciência da temporalidade), o
que poderá talvez ser explicado pelo facto de o factor 6 enfatizar bastante a afirmação
da História como ciência.
49 Considerando os aspectos do percurso pessoal e profissional dos docentes, apuraram-se,
relativamente a cada um dos seis factores considerados, os seguintes resultados:
50 A adesão/rejeição à concepção da História como ciência positiva (factor 1), com uma
média  global  de  37,6,  apenas  parecia  ser  influenciada  pela  posição  política  dos
respondentes, com os professores que declararam situar-se politicamente na esquerda
a  aderirem  significativamente  menos  a  esta  concepção  (média  =  26)  do  que  os
professores  que  indicaram  situar-se  no  centro-direita  (média  =  52,6).  Também  os
professores que concluíram a sua formação inicial antes de 1974 eram aqueles que mais
aderiam  a  esta  concepção  (média  62,5),  embora  esta  diferença  não  fosse
estatisticamente significativa. O mesmo sucedia relativamente à habilitação académica,
com os professores não licenciados em História, que atribuíram pontuações bastante
mais elevadas a esta concepção (média = 75) do que todos os outros docentes.
51 O acordo/desacordo relativamente à concepção da História como não ciência (factor 2),
com uma média global de 20,7, era influenciado, embora de forma não estatisticamente
significativa, pelo ano de conclusão da formação inicial, com os docentes que a tinham
realizado há mais tempo a mostrarem-se mais discordantes (média = 8,3) do que todos
os  outros  professores.  Também  os  docentes  sem  estágio  rejeitaram  muito  esta
concepção (média = 4,2).
52 A concepção da História como conhecimento relativo (factor 3), com uma média global
de  25,  apenas  se  mostrou  sensível,  embora  sem  significância  estatística,  à  situação
profissional  dos  professores:  os  estagiários  eram  os  que  menos  rejeitavam  esta
concepção (média = 40,4), sendo os professores contratados com habilitação própria os
que mais discordavam (média = 2,1), o que era coincidente com o facto de os docentes
sem estágio serem também os que mais se afastavam desta concepção (média = 0).
53 A  adesão/rejeição  à  concepção  da  História  como  ciência  global  (factor  4) não  foi
afectada por nenhuma das variáveis consideradas, sendo apenas de registar que a sua
média  global  de  54,3  parecia  indiciar uma  adesão  moderada  da  generalidade  dos
professores.
54 A concordância ou discordância relativamente à concepção da História como ciência
social  (factor 5),  com uma média global  de 56,7,  que indiciava também uma adesão
moderada, manifestou alguma sensibilidade à idade dos respondentes.
55 A concepção da História como ciência da temporalidade (factor 6),  com uma média
geral de 79,6, que indiciava uma enorme adesão da generalidade dos professores a esta
concepção,  não  se  revelou  permeável  a  qualquer  das  variáveis  de  percurso
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consideradas, o que era previsível, precisamente tendo em conta a quase unanimidade
dos respondentes e, portanto, o carácter pouco discriminativo deste factor.
56 Assim, relativamente à hipótese de trabalho da existência de concepções da História
dominantes, constatou-se que parece existir uma prevalência de uma concepção que
valoriza o estatuto de ciência da História e a temporalidade (factor 6), evidenciada pela
grande  adesão  dos professores  a  essa  concepção,  e  que  os  docentes  identificaram
claramente  uma  concepção  positivista  da  História,  à  qual  não  aderiram  de  forma
significativa, embora não a rejeitassem liminarmente.
57 Também foi possível constatar que os aspectos do percurso pessoal e profissional não
influenciaram genericamente as concepções da História evidenciadas pelos professores.
 
3. Concepções do ensino da História
58 A terceira parte do questionário era constituída por 30 afirmações relativas ao ensino
da História, tendo igualmente sido utilizada uma escala de cinco pontos, de totalmente
em  desacordo  a  totalmente  de  acordo.  As  frases  propostas  resultaram
fundamentalmente da observação continuada de aulas  de História  e  da pesquisa na
literatura e constituíam um conjunto de práticas habituais nessas aulas. As afirmações
apresentadas foram as seguintes: No ensino da História, deve-se:
EH1. Privilegiar uma visão global da História.
EH2. Apresentar as matérias de forma neutra.
EH3. Suscitar a discussão entre os/as alunos/as.
EH4. Apresentar versões contraditórias do mesmo facto/acontecimento.
EH5. Relacionar o presente com a matéria em estudo.
EH6. Integrar aspectos da história da vida quotidiana.
EH7. Fazer sistematicamente o enquadramento cronológico do tema em estudo.
EH8. Habituar os/as alunos/as a trabalhar com fontes primárias.
EH9. Evitar tomar posição sobre um determinado tema/acontecimento.
EH10. Relacionar a História com as outras Ciências Sociais.
EH11. Recorrer sistematicamente a mapas (geográficos e históricos).
EH12. Promover, entre os/as alunos/as, o respeito pelas opiniões diferentes.
EH13. Privilegiar a memorização de datas e factos.
EH14. Apresentar a matéria como a verdade.
EH15. Utilizar pequenas narrativas históricas.
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EH16. Usar a história local como ponto de partida para o estudo de temas de âmbito nacional.
EH17. Promover a memorização de factos/datas de especial importância.
EH18. Privilegiar o manual como instrumento de trabalho na aula.
EH19.
Aproveitar  os  conhecimentos  dos/as  alunos/as  sobre  as  matérias,  mesmo  quando
incorrectos.
EH20. Promover o domínio do vocabulário específico da História.
EH21. Privilegiar a História de Portugal, em detrimento da História Europeia ou Mundial.
EH22. Relacionar cada tema em estudo com outros anteriormente estudados.
EH23. Apresentar versões divergentes do mesmo tema/matéria.
EH24. Privilegiar o relato dos acontecimentos tal como eles se passaram.
EH25. Evitar expor a matéria.
EH26. Privilegiar o estudo das estruturas da História.
EH27. Ajudar os/as alunos/as a construir as suas explicações históricas.
EH28. Evitar a referência a datas e personagens concretas.
EH29. Habituar os/as aluno/as a ler e interpretar gráficos.
EH30. Fazer com que os/as alunos/as tragam para as aulas ideias/materiais para debate.
59 Com  esta  parte  do  questionário  procurava-se  analisar  se  existiriam  concepções  do
ensino da História  dominantes e  se  os  aspectos considerados do percurso pessoal  e
profissional dos docentes influenciavam essas concepções.
60 A primeira  análise  descritiva  dos  dados  foi  feita  com recurso  ao  cálculo  da  média,
desvio-padrão e coeficiente de variação. A Figura 23 mostra as médias das pontuações
atribuídas pelos professores a cada uma das 30 afirmações.
Figura 23 – Média das pontuações das respostas às afirmações da escala
61 Como se pode constatar, parece registar-se uma razoável adesão dos respondentes à
generalidade  das  afirmações,  dado  que  muitas  atingiram  pontuações  iguais  ou
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superiores a quatro e apenas nas afirmações EH13, EH14 e EH28 se assinalavam médias
inferiores a  três.  Porém, esta informação deve ser contrastada com a resultante do
desvio-padrão  e  do  coeficiente  de  variação.  O  quadro  10  apresenta  a  síntese  dessa
informação.
 
Quadro 10 – Média, desvio-padrão e coeficiente de variação das respostas a “No ensino da
História...”
62 Sublinhando  a  discrepância  já  assinalada,  pode  verificar-se  que  as  três  afirmações
anteriormente  referidas  (EH13,  EH14  e  EH28)  eram  simultaneamente  aquelas  que
exibiam os coeficientes de dispersão relativa mais elevados, indiciando que as respostas
se tinham distribuído ao longo de toda a escala. Por outro lado, as afirmações EH12 e
EH29 pareciam ser as que maior consenso geraram, não só pelas médias elevadas, mas
também porque evidenciaram coeficientes de variação muito reduzidos. De qualquer
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forma,  importa  sublinhar  que  a  generalidade  destas  afirmações  obteve  aceitação,
provavelmente por se poder considerar que não seriam muito discriminantes, facto que
se  compreende  pensando  que  basicamente  foram  recolhidas  a  partir  da  análise  de
práticas educativas recorrentes.
63 A análise da matriz de correlações indiciou ser possível realizar igualmente uma análise
de  componentes  principais,  com  rotação Varimax,  tal  como  se  fizera  para  a  escala
anteriormente estudada.
64 Os valores obtidos através do teste de esfericidade de Bartlet (χ2 801, com 435 gl e p<
0,001) e do teste de KMO (0,593), autorizaram a prossecução desta análise, embora o
valor de KMO se aproximasse da zona de rejeição. No entanto, a observação da matriz
anti-imagem,  com valores  relativamente elevados na diagonal  e  valores  baixos  fora
dela, confirmou a validade desta opção.
65 O número de factores a reter foi determinado de acordo com o critério de Cattell (teste
gráfico),  porque,  apesar  do  critério  de  Kaiser  ser  o  mais  comum e  o  normalmente
recomendado,  a  sua  utilização  redundou  num  grande  número  de  factores,  muitos
saturados apenas com dois itens,  de interpretação duvidosa. Além disso,  “o critério de
Kaiser tem sido recomendado para situações em que o número de variáveis é menor que 30 e a
média  das  comunalidades  maior  que  0,7” (Rego,  1999,  p.  135),  o  que  não  acontecia
relativamente a esta escala, uma vez que era constituída por 30 itens  e a média das
comunalidades era igual a 0,5.
66 Ainda  segundo  Rego  (1999),  devem  examinar-se  várias  estruturas  factoriais,  com
diferentes números de factores, “até se encontrar a solução mais interpretável” (p. 135). De
acordo com o teste gráfico e com os vários ensaios realizados, concluiu-se que a solução
mais adequada era a que resultava de uma estrutura de seis factores, que explicava
48,9% da variância total. Acrescia também que este número de factores não se afastava
demasiado  das  indicações  de  Tabachnick  &  Fidell  (1996,  p.  672)  que,  neste  caso
concreto, apontariam para entre 6 e 10 factores a reter. Esta solução permitia ainda
uma melhor análise e interpretação dos resultados obtidos (cf. Everitt, 1996; Pestana &
Gageiro, 1998; Rego, 1999; Tabachnick & Fidell, 1996). O quadro 11 mostra os valores
obtidos, antes e depois da rotação, relativamente à variância explicada por cada factor.
 
Quadro 11 – Total da variância explicada pelos 6 factores, antes e depois da rotação Varimax
67 Em relação a esta escala, e tendo em conta os resultados da análise de componentes
principais, optou-se por seleccionar, para cada factor, as afirmações com uma saturação
razoável, ou seja, superior a 0,40 (16% da variância), à excepção da afirmação EH3 que,
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com uma saturação de 0,310, apenas surgia num dos factores. Como se pode observar
pelo quadro 12, obteve-se uma estrutura factorial simples e que pode ser considerada
coerente, com cada um dos itens a saturar apenas um factor, excepto o item EH20, que
saturava, com valores muito próximos (0,469 e 0,496, respectivamente), os factores 1 e
6, pelo que foi contabilizado em ambos (Diniz & Almeida, 1997). Deve ainda referir-se
que as correlações negativas patenteadas pelos itens EH19, EH25 e EH28 contribuíram
para dar coerência aos factores em que estavam presentes.
68 Recorde-se que, ao contrário do que se passara com a escala sobre as concepções da
História,  onde  se  consideraram  agrupamentos  das  citações  para  efeitos  de
operacionalização  do  questionário,  na  construção  desta  parte  tinha-se  optado  por
inserir  afirmações  integradas  num  âmbito  geral de  construção  do  conhecimento
escolar, afirmações relacionadas com a cognição histórica e ainda afirmações ligadas a
concepções da História.
 
Quadro 12 – Saturação dos itens da escala “No Ensino da História....”, no respectivo factor (após
rotação Varimax)
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69 O  factor  1,  que  explicava  11,4%  da  variância  total,  associava  oito  afirmações
relacionadas com uma prática docente preocupada com o envolvimento dos alunos no
desempenho de tarefas específicas da História (EH10, EH11, EH12, EH17, EH18, EH20,
EH28 e H29). O peso com que cada item saturava o factor pode ser considerado muito
bom ou bom. Deve ainda sublinhar-se que a correlação negativa, apresentada pelo item
EH28 (evitar  a  referência  a  datas  e  personagens  concretas),  reforçava  a  consistência  do
factor,  já  que  sendo  ele  próprio  negativo,  passava  a  poder  ser  lido  positivamente,
integrando-se  perfeitamente  no  conjunto  das  restantes  afirmações.  O item  EH20
(promover  o  domínio  do  vocabulário  específico  da  História)  saturava  este  factor  e
igualmente o factor 6.
70 O factor 2, responsável por 9,6% da variância total, agrupava os sete itens que poderiam
ser  associados  a  preocupações  com a  aproximação dos  conhecimentos  históricos  às
vivências dos alunos, utilizando o que é conhecido pelos alunos para a construção do
conhecimento,  como partir  da  História  local  ou  relacionar  a  matéria  com temas  já
estudados (EH5, EH6, EH7, EH16, EH22 e EH30). Também aqui, o factor era saturado por
itens com pesos bons ou muito bons.
71 No factor 3,  que era responsável  por 7,7% da variância total,  encontravam-se cinco
afirmações  que  indiciavam  uma  prática  profissional  em  que  o  professor  assume
preocupações com a neutralidade, a visão global da História e o trabalho com fontes
(EH1, EH2, EH8, EH9 e EH27). Os itens que saturavam o factor apresentavam pesos bons,
excepto a afirmação EH8, cujo peso era apenas razoável.
72 O factor 4, que explicava 7,3% da variância total, integrava cinco itens indiciadores de
uma visão do ensino da História de tipo tradicional e positivista (EH13, EH14, EH19,
EH24 e EH25). Refira-se que os itens  com correlação negativa (EH 19 – aproveitar os
conhecimentos dos alunos – e EH25 – evitar expor a matéria), davam mais consistência
a esta visão tradicional do ensino, em que o professor expõe a matéria factual, como
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verdade e como se terá passado, não atendendo a eventuais conhecimentos dos alunos e
assumindo-se como figura central  da aula.  O peso dos itens  que saturavam o factor
oscilava entre o excelente e o razoável.
73 O factor 5, que respondia por 6,6% da variância total, associava três itens, relativos à
necessidade de provocar o debate entre os alunos e à importância de apresentar vários
pontos  de  vista  (EH3,  EH4  e  EH23),  o  que  indiciaria  a  vontade  de  uma  eventual
promoção de atitudes não dogmáticas e de questionamento entre os alunos. O factor
era saturado por dois itens com peso excelente e um outro com peso pobre.
74 O  factor  6,  responsável  por  6,4%  da  variância  total,  por  sua  vez,  integrava  três
afirmações que poderiam ser consideradas como denunciadoras de preocupações com o
domínio,  por  parte  dos  alunos,  de  instrumentos  de  compreensão  global,  como  o
vocabulário específico da História ou o estudo das estruturas (EH20, EH21 e EH26). Os
referidos itens saturavam o factor com pesos entre o excelente e o razoável.
75 Tendo em conta as características dos itens  integrados em cada um dos seis factores
resultantes da análise de componentes principais,  considerou-se que eles revelavam
conjuntos de preocupações dos professores e, por essa razão, optou-se pelas seguintes
designações:  factor  1  –  preocupações  com as  competências  (dos  alunos);  factor  2  –
preocupações com as vivências e contextos (dos alunos); factor 3 – preocupações com a
neutralidade; factor 4 – preocupações de tipo tradicionalista; factor 5 – preocupações
com a cidadania; e factor 6 –preocupações instrumentais9.
76 Considerando  cada  um  destes  factores  como  uma  “subescala”,  também  aqui  se
procedeu à  análise  da  sua  consistência  interna,  com recurso  ao  α  de  Cronbach.  Os
valores obtidos foram, respectivamente, de 0,70 para o primeiro factor, de 0,66 para o
segundo factor, de 0,59 para o terceiro factor, de 0,60 para o quarto factor, de 0,58 para
o quinto factor e de 0,48 para o sexto factor.
77 Como se pode verificar,  os  valores  obtidos,  com excepção do valor do sexto factor,
enquadram-se nos intervalos aconselhados (cf. Morales, 1988, p. 249) e pode, portanto,
considerar-se que cada uma das subescalas tinha uma consistência interna razoável.
78 Dado que também nesta escala o número de itens em cada factor era desigual, tal como
sucedia  na  escala  anteriormente  estudada,  para  analisar  o  comportamento  de  cada
factor,  relativamente  às  variáveis  definidas  como  de  percurso,  realizou-se  a  sua
estandardização através da soma das pontuações atribuídas por cada professor em cada
um dos factores, aplicando a mesma fórmula que se utilizara para a escala sobre as
concepções  da  História,  obtendo,  pois,  resultados  numa  escala  de  zero  a  cem.  A
afirmação EH20, que saturava os factores 1 e 6, foi contabilizada na soma de ambos os
factores (Diniz & Almeida, 1997). A figura 2410 revela as médias dessas pontuações em
cada um dos factores.
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Figura 24 – Média das pontuações em cada factor
79 Como se pode verificar, e ao contrário do que sucedia relativamente às concepções da
História,  a  generalidade  dos  factores  evidenciava  médias  razoavelmente  elevadas,  à
excepção do factor 4 (tradicionalista),  que era justamente aquele que associava itens
conotados com um ensino da História de tipo “tradicional”. Esta média relativamente
baixa  poderá,  eventualmente,  ser  explicada  pelo  facto  de  as  afirmações  integradas
neste factor (EH13, EH14, EH19 (esta de sinal negativo), EH24 e EH25 (também de sinal
negativo) serem as mais explícitas relativamente a práticas que têm sido repetidamente
criticadas, por não atenderem às características e especificidades dos alunos e do meio,
tendo, portanto, este factor alguma carga de indesejabilidade social11.
80 Por sua vez, o factor 2 (vivências e contextos), que incluía referências a práticas muitas
vezes citadas como adequadas para gerar maior motivação dos alunos para as matérias,
bem como convenientes  para  a  promoção  do  seu  desenvolvimento  (EH5,  EH6,  EH7,
EH15, EH16, EH22, EH30), surgia com uma média muitíssimo elevada, o que poderá ser
eventualmente  explicado  por  uma  desejabilidade  social  e  educacional,  isto  é,
exactamente o contrário do que se passava relativamente ao factor 4.
81 A análise das correlações entre as médias dos seis factores evidenciou algumas relações
importantes.  Assim,  verificou-se  a  existência  de  correlações  estatisticamente
significativas, de sinal positivo, entre o factor 1 (competências) e os factor 2 (vivências e
contextos) (r = 0,364, p< 0,001, 92 gl), factor 3 (neutralidade) (r = 0,404, p< 0,001, 92 gl) e
factor 6 (instrumental) (r = 0,437, p< 0,001, 92 gl) O sentido destes factores apontava
para concepções do ensino da História assentes no trabalho com fontes e na actividade
dos alunos, bem como para a promoção de hábitos de debate e tolerância, pelo que
estas correlações pareciam fazer todo o sentido, indiciando consistência das respostas
dos  professores.  O  facto  de  também  se  verificar  uma  correlação  estatisticamente
significativa entre o factor 1 (competências) e o factor 4 (tradicionalista) (r = 0,300, p =
0,003, 92 gl) suscitou alguma perplexidade, uma vez que pareciam incompatíveis, tendo
em conta que este último surgia associado a uma concepção bastante tradicional do
ensino da História e primeiro associado à promoção de aprendizagens dos alunos. No
entanto, uma análise mais detalhada dos itens  que integravam cada um dos factores,
revelou não existir uma incompatibilidade efectiva entre os factores, já que o factor 1
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remetia  fundamentalmente  para  competências  que  podem  ser  desenvolvidas  em
diferentes tipos de aulas.
82 Deve  ainda  salientar-se  que  o  factor  5  (cidadania),  que  integrava  a  necessidade  de
apresentar  diferentes  versões  dos  acontecimentos  ou  matérias,  não  apresentou
qualquer relação com outro factor,  o  que poderá eventualmente significar  que este
factor tinha uma existência independente de outras concepções do ensino da História.
Considerando  que,  pelo  menos  teoricamente,  a  educação  para  a  cidadania  é  um
conteúdo transversal que pode, e deve, perpassar todas as disciplinas escolares, parece
fazer  todo  o  sentido  o  “isolamento”  deste  factor.  Dir-se-ia  que,  pelo  menos
aparentemente,  os  professores  que  participaram  neste  estudo  sublinharam  a  sua
preocupação  (recorde-se  que  a  média  do  factor  era  de  80,9)  relativamente  a  esta
questão,  não estabelecendo,  no entanto,  nenhuma relação particular  com quaisquer
outras preocupações, eventualmente devido à própria transversalidade do conceito.
83 Também em relação ao ensino da História, importava explorar a possível influência dos
aspectos  do  percurso  pessoal  e  profissional  dos  docentes  sobre  estes  factores.
Constatou-se que, nesta escala, o sexo dos respondentes influenciava as suas escolhas
relativamente a alguns factores: de facto, embora as médias das respostas dos docentes
fossem genericamente elevadas (excepto no factor 4), as professoras pareciam ser, em
média, mais sensíveis ao trabalho na sala de aula, à motivação dos alunos (factor 2 –
vivências e contextos; média = 91,3) e à necessidade de uma atitude neutra (factor 3 –
neutralidade; média = 74,6), do que os professores (média, respectivamente, de 86,2 e de
66,7), sendo esta diferença estatisticamente significativa (t = 2,805, p = 0,006, 92 gl e t =
2,285, p = 0,025, 92 gl, respectivamente).
84 Esta  posição  invertia-se,  no  que  se  referia  a  confrontar  os  alunos  com  visões
contraditórias ou divergentes das matérias (factor – cidadania), com os homens a serem
mais favoráveis (média = 87,1) do que as mulheres (média = 77,6), sendo esta diferença
estatisticamente significativa (t = 2,911, p = 0,005, 92 gl), como fica claramente ilustrado
pela figura 25.
85 A idade dos professores parecia não ter qualquer influência na forma como encaravam
o ensino da História, excepto no que se referia às preocupações com a cidadania (factor
5). De facto, constatou-se que, relativamente a este aspecto, se registava uma diferença
estatisticamente significativa (F(4; 87) = 3,299, p = 0,014) entre as apreciações feitas pelos
docentes,  de acordo com as suas idades. Uma análise mais detalhada dos resultados
(comparações múltiplas, com correcção de Bonferroni) revelou que os professores com
idade superior a 54 anos manifestavam uma preocupação menor do que todos os outros
professores  por  estas  questões  (média  =  54,2),  sendo  as  diferenças  estatisticamente
significativas entre este grupo etário e o dos professores com menos de 25 anos (p =
0,041).
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Figura 25 – Média das respostas aos factores vivências e contextos (2), neutralidade (3) e cidadania
(5), por sexo
86 Refira-se ainda que os docentes mais jovens se destacavam por aderirem muitíssimo
mais que todos os outros a esta preocupação (a sua média era de 94,4, enquanto que a
média geral se situava em 80,7). A figura 26 espelha, de forma gráfica, estas diferenças:
Figura 26 – Média das respostas no factor cidadania (5), segundo as idades (agrupadas)
87 O  ano  de  conclusão  da  formação  inicial  destes  professores  parecia  igualmente
influenciar  as  suas  concepções,  nomeadamente  no que dizia  respeito  a  esta  mesma
questão (factor 5 – cidadania).  Verificou-se que existiam diferenças estatisticamente
significativas relativamente a este factor (F(3; 84) = 2,871, p = 0,041). O recurso aos testes
de  comparações  múltiplas,  com  correcção  de  Bonferroni,  não  permitiu  situar  estas
diferenças, pelo que foi necessário analisar com detalhe as médias apresentadas por
cada grupo. Apurou-se, assim, que estas diferenças se encontravam fundamentalmente
entre os docentes licenciados antes de 1974 (média = 54,2) e os restantes professores. As
diferenças entre estes professores e os licenciados em 1995/99 eram mesmo as mais
acentuadas, muito perto da significância estatística (p = 0,054). Tal como acontecera
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tendo em conta os grupos etários, os professores licenciados antes de 1974, que eram
simultaneamente  os  mais  velhos,  eram  os  que  mais  rejeitavam  a  apresentação  de
versões contraditórias das matérias, o que se revelava consistente. A figura 27 dá uma
imagem destas divergências:
Figura 27 – Média das respostas do factor cidadania (5), segundo o ano de conclusão do
curso
88 O estudo dos resultados relativos ao ano de início da actividade docente revelou que
apenas o factor 6 (preocupações instrumentais) sentia a sua influência (F(3; 89) = 2,944, p =
0,037), indicando os testes de comparações múltiplas que os professores que tinham
começado há menos tempo a sua prática profissional (entre 1995 e 1998) eram aqueles
que  manifestavam  menor  preocupação  relativamente  aos  aspectos  instrumentais
(média = 60,2) e que esta diferença era estatisticamente significativa relativamente aos
professores que iniciaram a sua actividade entre 1975 e 1984 (p = 0,034), cuja média era
de 76,3, tal como se pode verificar pela figura 28.
89 Já no que se refere à situação profissional destes professores, foi possível apurar que
também  estas  preocupações  instrumentais  (factor  6)  desencadeavam  divergências
significativas  (F (4;  89)  =  5,199,  p  =  0,001).  Através  de  comparações  múltiplas,  com
correcção  de  Bonferroni,  constatou-se  que  essas  diferenças  eram  estatisticamente
significativas  entre  os  estagiários  e  todos  os  restantes  professores,  exceptuando  os
docentes  contratados  com  habilitação  própria.  Recorde-se  que  tanto  os  estagiários
como os contratados com habilitação própria eram aqueles que não tinham ou estavam
ainda no início da sua formação profissional, o que poderá explicar esta proximidade de
concepções.
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Figura 28 – Média das respostas do factor preocupações instrumentais (6), segundo os
anos de início de actividade
90 Além disso, os estagiários ostentavam uma média significativamente mais baixa (44,4)
do  que  todos  os  outros,  sendo  esta  diferença  estatisticamente  significativa
relativamente aos contratados profissionalizados (p = 0,003), aos docentes dos quadros
de zona (p = 0,021) e, finalmente, aos professores dos quadros de escola (p = 0,001).
Talvez esta situação possa resultar do facto de os professores com maior estabilidade
profissional poderem ter uma eventual maior percepção das implicações do domínio de
algumas ferramentas básicas.
91 Ainda  tendo em conta  a  situação  profissional,  foi  possível  verificar  a  existência  de
diferenças significativas em torno das preocupações com a neutralidade (factor 3) (F(4;
89) = 3,721, p = 0,08), invertendo-se aqui as posições dos professores, com os estagiários a
manifestarem maior adesão a esta ideia (média = 85), do que todos os outros professores
(média geral = 71,8).
92 Também  aqui  não  foi  possível  detectar  com  exactidão  a  origem  desta  diferença
estatística,  mas  a  análise  das  médias  indicava  que  ela  deveria  provir,
fundamentalmente, das diferenças entre os estagiários (média = 85) e os professores do
quadro de escola (média = 65,9).
93 Importa,  igualmente,  referir  que  as  preocupações  relativamente  ao  factor  1
(competências)  também  pareciam  ser  influenciadas  pela  situação  profissional  dos
docentes,  embora  as  diferenças  encontradas  não  chegassem  a  atingir  significância
estatística (F(4; 89) = 2,381, p = 0,58). Apesar disso, é de realçar que eram novamente os
estagiários que manifestavam uma menor preocupação (média = 70,8). A diversidade
destas opiniões é realçada pela figura 29.
Capítulo 4. Apresentação e discussão de resultados
Concepções de História e de Ensino da História
25
Figura 29 – Média das respostas dos factores competências (1), neutralidade (3) e
instrumentais (6), segundo a situação profissional
94 Contraditoriamente, a experiência profissional parecia não ter qualquer efeito sobre as
concepções  dos  docentes,  já  que  não  foram  encontradas  quaisquer  diferenças
significativas  entre  as  apreciações  feitas  e  os  anos  de  serviço  dos  professores.  Este
resultado  assume  particular  interesse,  dado  que  as  discordâncias  anteriormente
analisadas permitiriam colocar a hipótese de que o tempo de exercício da profissão
poderia ser significativo, isto é, poderia constituir fonte de divergências, o que não veio
a acontecer.
95 No entanto, tal poderá eventualmente ser compreendido pelo facto de as diferenças
encontradas relativamente à situação profissional se deverem, fundamentalmente, aos
professores estagiários que, na análise da experiência profissional, foram incluídos no
grupo  dos  docentes  com  menos  de  5  anos  de  serviço  e,  portanto,  perderam
especificidade.
96 Para  testar  esta  hipótese  específica,  recodificou-se  a  variável experiência  profissional,
isolando os estagiários num grupo diferente do dos professores com menos de 5 anos de
serviço.  Os  resultados  obtidos  confirmaram  que  as  diferenças  significativas
anteriormente encontradas se lhes deviam de facto e que, portanto, se diluíam quando
o grupo de estagiários se diluía também num grupo mais alargado de professores12.
97 Tendo em conta a habilitação académica dos professores13, constatou-se a existência de
diferenças  significativas,  relativamente  às  preocupações  com  as  competências  dos
alunos (factor 1) (F(2; 91) = 3,181, p = 0,046) e às preocupações instrumentais (factor 6) (F(2;
91) =  8,332,  p <0,001).  Relativamente às  primeiras,  apenas foi  possível  apurar que os
estagiários  eram  quem  menos  manifestava  este  tipo  de  preocupações  com  as
competências  (média  =  70,8;  média  geral  =  78,8).  Relativamente  às  competências
instrumentais,  eram  novamente  os  estagiários  a  atribuírem-lhes  significativamente
menos importância do que os outros professores. Os testes de comparações múltiplas,
com correcção de Bonferroni,  permitiram situar essas diferenças entre estagiários e
licenciados  (p  =  0,001)  e  entre  estagiários  e  mestres  (p  =  0,001),  como  se  poderá
visualizar pela figura 30:
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Figura 30 – Média das respostas do factor preocupações instrumentais (6), segundo a
habilitação académica
98 A modalidade de estágio realizada trouxe novamente à luz divergências em torno da
questão da cidadania (factor 5),  em relação à qual  se verificou existirem diferenças
significativas  (F(5;  88) =  3,300,  p  =  0,009).  Não  foi  possível  apurar  onde  residia  esta
diferença global, embora a observação das médias de cada grupo tornasse patente que
os professores que mais aderiam a esta preocupação eram os que tinham realizado o
seu estágio no âmbito das licenciaturas em ensino (média = 84,7), seguidos de muito
perto  pelos  docentes  com estágio  dos  ramos educacionais  das  Faculdades  de  Letras
(média = 83,3).
99 Por sua vez,  os  professores sem estágio (média =  50)  e  os  que realizaram estágio e
exame de estado (média = 58,3) atribuíam, comparativamente, menos importância ao
factor do que todos os restantes (média geral = 80,9), o que talvez possa ser explicado,
no  primeiro  caso,  pelo  facto  de  não  terem  ainda  realizado  qualquer  formação
pedagógica e,  no segundo caso, por esses professores serem também os que tinham
realizado o estágio há mais anos, numa época em que esse tipo de preocupações não era
considerado. A figura 31 poderá ajudar a tornar mais distintas estas diferenças.
Figura 31 – Média das respostas ao factor cidadania (5), segundo o tipo de estágio
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100 Já o ano de conclusão do estágio, independentemente da modalidade realizada, gerou
diferenças estatisticamente significativas nas apreciações que os professores fizeram
das concepções do ensino da História, representadas pelos factores 3 (neutralidade) e 5
(cidadania),  com os  valores  de  F(3;  84) =  3,319,  p  =  0,024  e  F (3;  84) =  3,022,  p  =  0,034,
respectivamente.  O recurso a  testes  de comparação múltipla  não permitiu detectar,
para nenhum dos dois factores, quais os grupos geradores da diferença.
101 No  entanto,  a  análise  das  médias  respectivas  sugeria  que,  relativamente  às
preocupações com a neutralidade (factor 3), a distinção proviria fundamentalmente do
professor que tinha realizado o estágio antes de 1974 (média = 55), que discordava mais
desta concepção do que os restantes professores, especialmente daqueles que tinham
concluído a formação profissional entre 1995 e 1999 (média = 79,8).
102 A mesma situação parecia repetir-se relativamente às preocupações com a cidadania
(factor 5), embora neste caso fossem os docentes profissionalizados entre 1975 e 1984
quem menos manifestava esta preocupação (média = 64,6) e os professores que tinham
adquirido  a  sua  habilitação  profissional  há  menos  tempo quem mais  a  evidenciava
(média = 88), como a figura 32 ilustra:
Figura 32 – Media das respostas aos factores 3 e b, segundo o ano de conclusão do
estágio
103 Tendo em conta que se estava a apreciar concepções sobre o ensino da História e que,
frequentemente, essas concepções são fortemente influenciadas pelo tipo de trabalho
desenvolvido ao longo dos anos de prática profissional, considerou-se importante saber
se os  níveis  de escolaridade leccionados pelos  professores  influenciavam de alguma
forma as suas preocupações.
104 Efectivamente, foi possível apurar que os docentes que leccionavam no ensino básico
evidenciavam significativamente mais preocupações com a neutralidade do professor
do que os seus colegas do secundário (t  = 2,44,  p =  0,017),  mostrando-se estes mais
preocupados  com  as  questões  instrumentais  (t  =  2,11,  p  =  0,037).  Uma  possível
explicação  para  esta  última  situação  poderá  estar  relacionada  com  o  facto  de  os
professores do secundário poderem estar mais sensíveis à necessidade de domínio de
ferramentas  essenciais  por  parte  dos  alunos,  nomeadamente  tendo  em  conta  a
existência de exames nacionais no fim deste ciclo de escolaridade. A figura 33 torna
visíveis essas diferenças.
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105 As  instituições  de  formação  inicial  destes  professores,  bem  como  as  suas  posições
políticas, em nada influenciaram as concepções sobre o ensino da História, dado que
não se detectaram quaisquer diferenças daí resultantes.
106 Como se recordará,  na terceira parte do questionário estava incluída uma pergunta
aberta, que visava explorar as concepções dos professores em torno dos objectivos do
ensino da História no 3.° ciclo do ensino básico e no ensino secundário. A maior parte
dos professores optou, no entanto, por não responder a esta questão.
Figura 33 – Media das respostas dos factores neutralidade (3) e preocupações
instrumentais (6), segundo o nível de escolaridade leccionado
107 A análise de conteúdo das poucas respostas recebidas permitiu, apesar de tudo, apurar
que  elas  eram  basicamente  de  dois  tipos:  um  primeiro  conjunto  de  respostas
transcrevia, no todo ou em parte, os objectivos estabelecidos nos programas legais; um
segundo  conjunto  enunciava  críticas  a  esses  mesmos  objectivos  estabelecidos
oficialmente.
108 Dado  que  a  informação  que  se  pretendia  era  saber o  que  é  que  os  professores
consideravam dever ser o ensino da História, o tipo de respostas recebidas inviabilizou
esse objectivo. Eventualmente, esta situação poderá ter decorrido de uma formulação
não suficientemente explícita da questão, que terá induzido em erro os respondentes.
109 Em  resumo,  poder-se-á  dizer  que  a  análise  dos  resultados  da  terceira  parte  do
questionário permitiu apurar que a generalidade das afirmações propostas mereceram
acolhimento positivo por parte dos professores (médias iguais ou superiores a 3).
110 A observação das correlações entre os itens da escala, bem como a natureza dos dados,
permitiu a realização de uma análise de componentes principais, com rotação Varimax.
Esta análise revelou uma estrutura factorial simples, na qual apenas um item saturava
mais do que um factor. Foram retidos seis factores, de acordo com o critério de Cattell
(critério  gráfico),  que  espelhavam  seis  conjuntos  de  preocupações  diferentes
relativamente  ao  ensino  da  História.  As  subescalas,  constituídas  por  cada  um  dos
factores, tinham uma consistência interna razoável.
111 O factor 1 explicava 11,4% da variância total e associava afirmações relacionadas com a
criação de condições que promovessem as aprendizagens dos alunos, pelo que recebeu
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a designação de preocupações com as competências dos alunos. Esta concepção de ensino
apenas parecia ser afectada pela situação profissional dos docentes, verificando-se que
os estagiários eram, entre todos,  os que menos importância lhe atribuíam (média =
70,8), embora as diferenças não fossem estatisticamente significativas.
112 O factor 2 era responsável por 9,6% da variância e agrupava referências conotadas com
a construção do conhecimento histórico por parte dos alunos e com a aproximação às
suas vivências,  pelo que foi  denominado preocupações  com as  vivências  e  contextos  dos
alunos. O  sexo  dos  respondentes  foi  a  única  variável  a  mostrar  influência  nesta
concepção,  tendo-se constatado que as professoras a valorizavam significativamente
mais do que os professores.
113 O factor 3, que respondia por 7,7% da variância, juntava afirmações que espelhavam
inquietações  relativas  à  neutralidade  dos  professores,  face  às  matérias,  tendo  sido
chamado preocupações com a neutralidade. Diferentes variáveis introduziram diferenças
estatisticamente significativas nas apreciações dos professores. Assim, as professoras
valorizaram, mais do que os seus colegas do sexo masculino, esta preocupação, posição
também  assumida  pelos  estagiários,  em  comparação  com  as  outras  categorias
profissionais  consideradas,  e  pelos  professores  responsáveis  por  turmas  do  ensino
básico. Os docentes que concluíram a sua habilitação profissional antes de 1974 foram
os que menos importância lhe atribuíram.
114 O  factor  4,  explicando  7,3%  da  variância,  aliava  afirmações  que  denotavam  uma
concepção tradicional do ensino, pelo que recebeu a designação de preocupações de tipo
tradicionalista. A adesão ou rejeição desta concepção não foi influenciada por nenhuma
das  variáveis  relacionadas  com  o  percurso  pessoal  e  profissional  dos  professores.
Registe-se apenas que este factor foi o que, globalmente, recolheu uma menor adesão
(média = 54,7), o que poderá ser compreendido à luz de alguma indesejabilidade social e
educacional dos itens integrados neste factor.
115 O factor 5, com 6,6% da variância, conjugava afirmações que visavam privilegiar um
ensino  assente  nas  virtualidades  do  confronto  de  pontos  de  vista,  tendo  sido
denominado preocupações com a cidadania. Eventualmente pela sua própria natureza, foi
o  factor  que  se  mostrou mais  sensível  a  variações  introduzidas  pelos  aspectos  do
percurso  pessoal  e  profissional  dos  docentes.  De  facto,  foi  possível  verificar  que os
professores eram significativamente mais sensíveis a esta preocupação do que as suas
colegas do sexo feminino e que os docentes mais novos também eram os que lhe davam
maior acolhimento. Por outro lado, os professores sem estágio discordavam mais desta
concepção do que todos os outros, independentemente do tipo de estágio realizado.
116 O  factor  6,  representando  6,45%  da  variância  total,  aliava  afirmações  de  carácter
instrumental, referentes ao domínio do vocabulário ou da História de Portugal, pelo
que recebeu a designação de preocupações instrumentais. As reacções dos professores a
este factor mostraram ser sensíveis à influência de alguns dos aspectos do seu percurso
pessoal e profissional. Assim, constatou-se que os docentes responsáveis por turmas do
ensino secundário se preocupavam mais do que os seus colegas do ensino básico com
esta questão,  enquanto que os  professores  que tinham iniciado a  sua actividade há
menos  tempo  eram  menos  sensíveis  a  esta  preocupação,  da  mesma  forma  que,
considerando quer a situação profissional, quer a habilitação académica, os estagiários
(eles próprios a iniciarem a docência) manifestavam idêntica posição.
117 Os  diferentes  aspectos  relacionados  com  questões  gerais  de  construção  do
conhecimento  escolar,  com  situações  específicas  da  cognição  histórica  e  com
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concepções da História, integravam todos os factores obtidos. A adesão dos professores,
genericamente elevada a todos os factores, não permite afirmar que há um conjunto de
preocupações dominante que se destaque. Determinados aspectos do percurso pessoal e
profissional  dos  professores  contribuíram  para  que  a  sua  adesão  às  preocupações
identificadas fosse diferente.
 
4. Uma situação concreta
118 A quarta parte do questionário centrava-se na apresentação de um tema do programa
do 8.° ano de escolaridade – o Renascimento – e de um conjunto de fontes históricas e de
materiais  destinados  à  sua  leccionação.  Embora  esta  parte  do  questionário  não
constituísse o fulcro deste estudo, com ela procurava-se, de algum modo, aprofundar as
questões de âmbito mais abstracto e genérico anteriormente estudadas, centrando a
atenção nas escolhas dos professores quando confrontados com uma situação concreta
e recursos concretos. Pretendia-se, igualmente, saber como pensavam os professores
actuar em aulas destinadas a leccionar esta matéria, quer do ponto de vista da sua acção
pessoal, quer do ponto de vista daquilo que pensavam pedir aos seus alunos para fazer.
119 Para procurar obter estas informações, solicitou-se aos professores que indicassem que
fontes históricas escolheriam, de entre um conjunto proposto, que materiais poderiam
utilizar, que acções empreenderiam e que actividades solicitariam aos seus estudantes.
Em todas estas situações foram apresentadas listas de fontes históricas14, materiais ou
acções  para  que  os  docentes  assinalassem  as  que  aprovavam  ou  utilizariam.  Assim
sendo,  os  dados  recolhidos  foram  tratados  sob  a  forma  operacional  de  escalas
dicotómicas, de sim-não.
120 Tendo em conta que alguns professores não estariam a leccionar, no ano lectivo de
aplicação do questionário, o 8.° ano de escolaridade, tinha sido pedido aos professores
nessa  situação  que  preenchessem  esta  parte  do  questionário  com  base  na  sua
experiência anterior e/ou no seu conhecimento do tema.
121 Para o tratamento estatístico destas escalas,  utilizou-se o coeficiente fi  (φ),  adequado
para estudar as relações entre variáveis dicotómicas (Hainaut, 1992) e o teste de qui-
quadrado  (X²),  apropriado  para  equacionar  as  diferenças  entre  variáveis  nominais
(Green & Oliveira, 1991). Para analisar outras potenciais relações entre os elementos
destas  escalas  foi  ainda  utilizado,  como  procedimento  estatístico  complementar,  a
análise factorial de correspondências.
122 A análise factorial de correspondências, que é “um procedimento exploratório (...) e permite
a  hierarquização  da  informação disponível  por  ordem decrescente  do  grau de  explicação  do
fenómeno em estudo” (Pestana & Gageiro, 1998, p. 293), foi utilizada na sua modalidade
Homals (acrónimo de Homogeneity Analysis), cujo objectivo principal é
to  describe  the  relationships  between two or  more  nominal  variables  in  a  low-
dimensional space containing the variable categories as well as the objects in those
categories.  Objects  within  the  same  category  are  plotted  close  to  each  other,
whereas objects in different categories are plotted far apart (SPSS, 1999).
123 Com a análise factorial de correspondências
a  organização  da  informação  de  forma  hierarquizada  é  feita  através  dos  ‘eixos
factoriais’  ou ‘vectores próprios’  que medem a contribuição de cada eixo para a
explicação da variação dos dados observados (Pestana & Gageiro, 1998, p. 293),
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124 permitindo a identificação das variáveis mais importantes em cada dimensão.
125 Finalmente, optou-se por realizar estas análises a dois níveis. Primeiro, estudou-se o
comportamento  destas  variáveis  de  uma  forma  global  e,  seguidamente,  fixou-se  a
variável “níveis de escolaridade leccionados”15, com o objectivo de verificar se esta última
introduzia alterações visíveis nos agrupamentos e/ou associações previamente obtidas.
126 Esta decisão prendeu-se, fundamentalmente, com o facto de se estar perante materiais
específicos para a leccionação de um tema concreto do 8.° ano de escolaridade e de se
ter  solicitado  a  sua  escolha,  em  função  da  preparação  de  aulas  para  esse  tema.
Considerou-se que o facto de haver professores a leccionar exclusivamente turmas do
ensino  básico,  ou  unicamente  do  ensino  secundário,  ou  simultaneamente  dos  dois
níveis, poderia, de alguma forma, influenciar as suas escolhas, não apenas em termos
absolutos,  mas  também  quando  conjugada  com  as  restantes.  Por  outro  lado,
considerou-se também que a acção desenvolvida pelo professor, bem como as tarefas
que podia solicitar aos seus alunos poderiam, eventualmente, ter uma estreita relação
com o nível de ensino leccionado.
127 Dado que a maioria dos professores leccionava apenas no ensino básico (62,5%),  ou
exclusivamente  no  ensino  secundário  (20,8%),  optou-se  ainda  por  redefinir  as  três
categorias da variável níveis de escolaridade leccionados (básico, secundário e misto)
em  apenas  duas,  básico  e  secundário,  agregando,  na  primeira,  os  docentes  que
leccionavam simultaneamente turmas do terceiro ciclo e do ensino secundário e que
constituíam 14,7% dos respondentes. Obtiveram-se, assim, dois grupos, sendo um grupo
composto por 73 professores,  que leccionavam turmas do ensino básico (e  entre os
quais 32 (43,8%) tinham incluídas no seu horário turmas do 8.° ano), e um outro grupo
constituído  por  20  docentes,  que  leccionavam  exclusivamente  turmas  do  ensino
secundário. Destes, 7 (35%) tinham a seu cargo turmas do 11.° ano de escolaridade, onde
o tema do Renascimento também é leccionado, embora de forma obviamente distinta.
 
4.1. Documentos
128 O conjunto de documentos apresentado era constituído por um texto de divulgação
(D1), um texto explicativo de um manual escolar (D2), um texto historiográfico (D3),
uma fonte primária escrita (D4) e uma outra iconográfica (D5) e ainda um quadro de
referências  cronológicas,  relativas  a  figuras  europeias,  incluindo  portuguesas,  do
Humanismo (D6).
129 Como antes se referiu,  solicitou-se aos docentes que indicassem quais  destas fontes
históricas  escolheriam para preparar  uma (ou mais)  aulas  sobre o  Renascimento.  A
figura 34 ilustra as escolhas e rejeições dos professores.
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Figura 34 – Escolhas e rejeições dos documentos, em percentagem
130 Como se pode verificar, o documento mais escolhido foi a fonte primária iconográfica, o
que poderá ser explicado pelo facto de a imagem proposta (reprodução de um desenho
do  corpo  humano,  de  Leonardo  da  Vinci)  ser  muito  conhecida  e  surgir  em muitos
manuais como ilustrativa do próprio conceito de Renascimento. O segundo documento
mais escolhido foi a fonte primária escrita (um texto de Picco delia Mirandola), também
ele muito comum nos manuais escolares. Estas duas escolhas poderão, eventualmente,
significar uma maior atracção dos professores pela utilização de fontes primárias e/ou
uma tendência para seleccionar documentos conhecidos e/ou anteriormente utilizados.
131 Deve ainda registar-se o fraco acolhimento recebido pelo texto de divulgação (Dl) e pelo
texto historiográfico (D3). Talvez este facto resulte de se tratar de materiais que não
constam habitualmente dos manuais escolares, o que poderá indiciar uma utilização, de
carácter  quase  exclusivo,  dos  manuais  escolares  como  fonte  de  materiais  para
preparação das aulas,  ou a consideração de uma eventual maior dificuldade para os
alunos.
132 Importava também saber se existia alguma relação entre as escolhas feitas. Tomando
como referência o documento D5 (fonte primária iconográfica), que foi o mais escolhido
de todos, constatou-se que a existência de uma correlação positiva, estatisticamente
significativa, entre a sua escolha e a do documento D4 (φ = 0,239, p ≈ 0,020); isto é, os
professores que optaram pela imagem, escolheram, proporcionalmente, mais a fonte
primária  escrita  (D4)  do  que  os  restantes.  Inversamente,  estes  mesmos  professores
escolheram  menos  que  os  outros  docentes  o texto  de  divulgação  (Dl),  sendo  a
correlação negativa estatisticamente significativa (φ =-0,254, p ≈ 0,013).
133 Por  sua  vez,  os  professores  que  escolheram  o texto  historiográfico  (D3)  optaram
proporcionalmente menos do que os restantes pelo texto de manual escolar (D2) e pelo
conjunto  de referências  cronológicas  (D6),  sendo  estas  correlações  negativas
estatisticamente  significativas  (φ  =  0,221,  p  ≈  0,031  e  φ  =  0,243,  p  ≈  0,018,
respectivamente).
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134 A análise  factorial  de  correspondências  permitiu  esclarecer  um pouco melhor  estas
correlações.  Apurou-se  que,  apesar  destas  variáveis  apresentarem  valores  próprios
bastante  baixos  (0,251  na  primeira  dimensão  e  0,228  na  segunda  dimensão),  os
documentos D4 (fonte primária escrita) e D3 (texto historiográfico) eram aqueles que
melhor  discriminavam cada uma das  duas  dimensões16.  O  texto  historiográfico  (D3)
assumia-se como a variável mais importante da dimensão 1 (eixo horizontal), enquanto
que a fonte escrita (D4) desempenhava idêntico papel relativamente à dimensão 2 (eixo
vertical). As restantes variáveis não ostentaram valores discriminativos significativos.
135 A prossecução da  análise  levou à  ponderação das  quantificações  das  categorias17.  A
figura 35 ilustra graficamente os conjuntos de escolhas e rejeições.
Figura 35 – Quantificação das categorias nas duas dimensões
136 Como  se  poderá  verificar,  pode  considerar-se  que,  basicamente,  surgiam  dois
agrupamentos de escolhas: um primeiro conjunto era constituído pelas escolhas dos
documentos 4 (que dava o sentido da segunda dimensão) e 5, associadas à rejeição do
documento 1; um segundo conjunto era composto pelas escolhas dos documentos 2 e 6,
agrupadas com a rejeição do documento 3 (que dava o sentido da primeira dimensão).
Os  dois  restantes  conjuntos  que  podem  ser  observados  eram,  compreensivelmente,
simétricos destes primeiros, isto é, associavam as escolhas dos documentos 1 (texto de
divulgação) e 3 (texto historiográfico) às rejeições dos documentos 4 (fonte escrita) e 5
(fonte  iconográfica)  e  2  (texto  de  manual)  e  6  (cronologia),  respectivamente,  o  que
confirmava na prática os resultados obtidos através da análise das correlações.
137 Observando a figura 36, poder-se-á constatar que os níveis de ensino leccionados não
determinaram, por si só, distinções apreciáveis nas escolhas dos professores. De facto, a
análise  estatística  realizada  confirmou  não  existirem  diferenças  estatisticamente
significativas resultantes do facto de os professores ensinarem em níveis distintos, o
que  provavelmente  poderá  ficar  a  dever-se  ao  facto  de  lhes  ter  sido  pedido  que
respondessem com base na sua experiência e no seu conhecimento do tema.
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138 No  entanto,  uma  segunda  análise,  comparando  estas  escolhas  entre  si,  permitiu
verificar que os professores a leccionarem no ensino básico escolhiam, tendencialmente
mais do que os restantes docentes, o conjunto de referências cronológicas (D6) (χ2 =
3,27, p = 0,07, 1 gl).




139 Para além das fontes históricas propostas, cujas escolhas e rejeições se apresentaram,
incluiu-se,  nesta parte do questionário,  uma lista  de materiais,  tendo-se pedido aos
professores  que  assinalassem  aqueles  que  eventualmente  considerassem  adequados
para leccionar uma ou mais aulas sobre o Renascimento.
140 Dessa lista faziam parte os seguintes itens: barras cronológicas (Ml), mapas históricos
(M2), documentos  audiovisuais  (M3),  diapositivos  (M4),  esquemas  explicativos  (M5),
filmes históricos (M6), materiais multimédia (M7) e jogos de computador (M8). A figura
37 mostra as opções feitas, relativamente a cada um destes itens:
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Figura 37 – Escolhas e rejeições dos materiais, em percentagem
141 A análise dos resultados constantes na figura 37 permite, de imediato, constatar que os
diapositivos (M4) foram o material mais citado, o que, aliás, se revela consistente com
uma posição idêntica obtida pela fonte iconográfica (D5), como já foi assinalado. No
pólo oposto, surgiam os jogos de computador (M8), o que se poderá compreender, quer
pelo reduzido número de computadores existentes nas escolas, o que inviabiliza uma
adequada utilização destes materiais, quer pela eventual escassez de jogos educativos
compatíveis com a natureza deste tema de estudo, quer ainda pelo desconhecimento,
por parte dos docentes, da existência destes jogos, quer mesmo por alguma inabilidade
para a utilização deste tipo de materiais.
142 Deve também salientar-se  o  bom acolhimento dado aos  documentários  audiovisuais
(M3), que poderá ser entendido por uma razão quase inversa da que eventualmente
justificará a fraca adesão aos jogos de computador. De facto, para além da generalidade
das  escolas  do  Alentejo  estar  equipada  com  leitores  de  vídeo,  os  diferentes  canais
televisivos passam, com frequência e desde há muito tempo, séries documentais que os
professores de História se foram habituando a rentabilizar em benefício das suas aulas.
143 Para analisar a eventual existência de correlações entre estas escolhas de materiais,
utilizou-se,  novamente,  o coeficiente  fi  (φ),  adequado para  escalas  dicotómicas.
Verificou-se a  presença de correlações estatisticamente significativas  entre diversos
destes itens.
144 Assim, os docentes que assinalaram a utilidade das barras cronológicas (Ml) indicaram,
igualmente, que utilizariam os mapas históricos (M2) (φ = 0,327, p ≈ 0,001). Por sua vez,
os docentes que indicaram usar estes mapas (M2) apontaram também a oportunidade
do uso de diapositivos (M4) e de materiais multimédia (M7) (φ = 0,255, p ≈ 0,012 e φ =
0,22, p ≈ 0,031, respectivamente). Já os docentes que assinalaram como adequados os
documentários  audiovisuais  (M3)  também consideraram conveniente a  utilização de
materiais multimédia (M7) (φ  = 0,215, p ≈  0,035). Também se registaram correlações
entre as escolhas dos filmes históricos (M6) e dos jogos de computador (M8) (φ = 0,245,
p ≈ 0,016) e, como seria previsível, entre a utilização de materiais multimédia (M7) e de
jogos de computador (M8) (φ = 0,296, p ≈ 0,004).
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145 Tal como se fizera relativamente aos documentos,  procurou-se também observar as
relações  entre  estas  escolhas  através  da  análise  factorial  de  correspondências.  Os
valores  próprios  obtidos  para  cada  uma  das  dimensões  eram  relativamente  baixos
(0,221 para a primeira dimensão e 0,175 para a segunda dimensão), indicando um fraco
poder discriminativo. Mesmo assim, atendendo às medidas de discriminação, os mapas
históricos  (M2)  discriminavam  bem  a  primeira  dimensão  (eixo  horizontal)  e  os
documentários  (M3)  discriminavam a  segunda dimensão (eixo  vertical).  A  figura  38
ilustra graficamente os conjuntos de escolhas e de rejeições.
146 Como  facilmente  se  constata,  ao  contrário  do  que  sucedera  relativamente  aos
documentos, neste caso, as escolhas estão isoladas em dois quadrantes e as rejeições
nos  dois  restantes.  A  análise  das  associações  resultantes  permitiu  verificar  que,  no
quadrante  superior  direito,  surgiam  associados  materiais  de  características  mais
“tradicionais”, de tipo estático, e que, genericamente, estão disponíveis nas escolas há
longos anos, sendo o sentido da dimensão dado pelos mapas históricos (M2).
147 No quadrante  inferior  direito,  apareciam materiais  que se  poderiam designar  como
dinâmicos, estando  claramente  agrupados  os  materiais  que,  embora  mais  recentes,
também já entraram nas rotinas dos professores, isto é, os documentários e os filmes, e
ainda os materiais multimédia e os jogos de computador, que começam a fazer o seu
percurso nas escolas, sendo o sentido da dimensão dado pelos documentários (M3).
Figura 38 – Quantificação das categorias, nas duas dimensões
148 Poder-se-á,  eventualmente,  considerar  que  estes  dois  agrupamentos  de  escolhas
tenderiam a revelar dois perfis de utilizadores, um associado a técnicas bem conhecidas
e dominadas, e um segundo, associado a um progressivo conhecimento e domínio de
novas tecnologias. E ainda de referir que as rejeições, visíveis nos quadrantes superior e
inferior esquerdos, mantinham os mesmos agrupamentos, isto é, eram simétricas das
escolhas.
149 Importava procurar saber se o nível de escolaridade leccionado tinha alguma relação
com as escolhas dos professores. Como se poderá observar pela figura 39, os docentes a
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leccionar turmas do 3.° ciclo indicaram mais do que os seus colegas do secundário o uso
de documentários audiovisuais  (M3),  de diapositivos (M4),  de esquemas explicativos
(M5), de filmes históricos (M6) e de jogos de computador (M8).
Figura 39 – Escolhas dos materiais, segundo o nível de ensino leccionado, em percentagem
150 Por sua vez, os professores que apenas tinham a seu cargo turmas do ensino secundário
preferiram, mais do que os outros professores, as barras cronológicas (M1), os mapas
históricos  (M2)  e  os  materiais  multimédia  (M7).  No  entanto,  apesar  de,  em termos
percentuais,  as  diferenças  parecerem,  em  alguns  casos,  substanciais,  a  análise
estatística realizada não corroborou essa hipótese, não se tendo detectado quaisquer
diferenças estatisticamente significativas.
 
4.3. Justificação de escolhas e rejeições
151 Como se recordará, solicitara-se aos docentes que, se assim o entendessem, explicassem
os  motivos  que  os  tinham  levado  a  escolher  ou  a  rejeitar  uma  determinada  fonte
histórica  ou  material,  com  o  objectivo  de  obter  uma  melhor  compreensão  dessas
mesmas escolhas.
152 No  entanto,  mais  de  50%  dos  professores  optou  por  não  responder  a  esta  questão
“aberta”,  o  que  se  pode  considerar  um  valor  muitíssimo  elevado,  sobretudo  se
comparado com as taxas de não resposta nas perguntas “fechadas”, nas quais o valor
mais  elevado  de  não  resposta  foi  de  8,3%  e  apenas  numa  das  questões  (a  do
posicionamento político).
153 A análise desta componente “aberta” do questionário, através da construção de uma
grelha de categorização para análise de conteúdo, permitiu constatar, apesar de tudo,
que  as  respostas  dos  professores  se  centravam  basicamente  em  torno  de  uma
preocupação fundamental: a adequabilidade dos documentos e/ou materiais ao tema e
ao nível etário dos estudantes.
154 Assim, foi genericamente sublinhado pelos respondentes, que rejeitavam este ou aquele
documento porque ele não seria relevante para o tema em estudo, ou seria demasiado
“complexo” para alunos do 8.°  ano.  Esta constatação foi  particularmente acentuada
relativamente ao texto historiográfico e por parte dos professores do ensino básico.
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155 Por  outro  lado,  a  generalidade  dos  docentes  que  escolheram  as  fontes  primárias
(textual e iconográfica) disse fazê-lo por entender ser muito importante que os seus
alunos  se  habituassem a  analisar  este  tipo  de  documentos  e,  sobretudo no caso  da
imagem, os considerar motivadores da aprendizagem.
156 Já no que se refere aos materiais sugeridos, foi explicado pelos professores que as suas
opções por diapositivos, filmes e documentários se devia, principalmente, ao facto de
eles  estarem normalmente  disponíveis  nas  escolas  e  se  adequarem particularmente
bem a uma matéria com forte componente visual. Sublinharam também o facto de estes
materiais  serem habitualmente bem recebidos pelos alunos,  levando-os a  um maior
envolvimento na matéria e, consequentemente, a uma maior motivação para o estudo.
157 Por sua vez, os professores que escolheram as barras cronológicas, os mapas históricos
e  os  esquemas explicativos,  disseram tê-lo  feito  por  considerarem que este  tipo  de
materiais permitia aos alunos a contextualização do tema em estudo e a sua ligação a
outras  matérias,  e  ainda  a  exploração  de  conhecimentos  anteriormente  adquiridos,
nomeadamente aquando do estudo dos descobrimentos portugueses.
 
4.4. Acção do professor
158 Esta  quarta  parte  do  questionário  solicitava  ainda  aos  professores  que  se
pronunciassem sobre um conjunto de acções que poderiam levar a cabo durante as
aulas, sobre esta matéria. Tratava-se de uma escala dicotómica, tendo sido pedido aos
respondentes que assinalassem as actividades que pensavam que poderiam desenvolver
ao longo destas aulas. A lista de actividades continha 15 propostas, consonantes quer
com  diferentes  concepções  do  ensino  da  História,  quer  com  práticas  tidas  como
habituais no desenvolvimento de aulas, e eram as seguintes:
P1 Explicar, em linhas gerais, a matéria a estudar.
P2 Contar um episódio que sirva de motivação.
P3 Utilizar mapas que situem geograficamente o tema.
P4 Perguntar aos alunos se já ouviram falar do tema.
P5 Organizar os alunos para analisarem os documentos que lhes entrego.
P6 Utilizar uma cronologia para situar no tempo a matéria.
P7 Expor a matéria.
P8 Estabelecer relações com temas anteriormente estudados.
P9 Descrever aspectos da vida quotidiana no Renascimento.
P10 Aproveitar o que os alunos já sabem para, através do diálogo, explorar a matéria.
P11 Distribuir aos alunos dossiers/guiões com materiais adequados ao estudo do tema.
P12 Sugerir aos alunos subtemas para pesquisa.
Capítulo 4. Apresentação e discussão de resultados
Concepções de História e de Ensino da História
39
P13 Construir no quadro esquemas explicativos da matéria.
P14 Explorar problemas colocados pelos alunos.
P15 Aceitar propostas dos alunos para pesquisa.
159 Como se poderá verificar pela figura 40, numa primeira análise, apesar de quase todas
as  situações  terem  sido  bastante  bem  acolhidas  por  parte  dos  docentes,  a  grande
maioria considerou que, provavelmente, iria optar por utilizar mapas (P3), estabelecer
relações com temas anteriores (P8), aproveitar os conhecimentos dos alunos e utilizar
uma cronologia (P6), rejeitando claramente expor a matéria (P7) e também, embora de
forma menos categórica, distribuir dossiers previamente elaborados (P11).
Figura 40 – Escolhas e rejeições da acção do professor, em percentagens
160 Estudando as  relações  entre  estas  escolhas,  através  do coeficiente  fi  (φ),  foi  possível
apurar que existiam algumas correlações significativas entre elas. Assim, constatou-se
que os professores que tinham indicado que explicariam, em termos gerais, a matéria
(Pl) utilizariam mais os esquemas explicativos (P13) do que aqueles que disseram não
fazer essa explicação inicial (φ = 0,303, p ≈ 0,003). Também os docentes que assinalaram
que contariam um episódio como motivação (P2)  referiram, mais  que os que o não
fizeram, que utilizariam mapas (P3), estabeleceriam relações com temas anteriores (P8),
descreveriam aspectos da vida quotidiana (P9) e explorariam os problemas colocados
pelos alunos (P14) e, pelo contrário, se preocupariam menos em organizar os alunos
para analisarem documentos (P5)18.
161 Por  sua  vez,  a  indicação  da  utilização  de  mapas  (P3)  era  acompanhada  pelo
estabelecimento de relações com temas anteriores  (P8),  da construção de esquemas
explicativos (P13) e da exploração dos problemas postos pelos alunos (Pl4)19, enquanto
que a preocupação de saber se os alunos já tinham ouvido falar da matéria (P4) surgia,
obviamente,  associada  ao  aproveitamento  desses  mesmos  conhecimentos  (P10)  e  à
utilização dos problemas colocados pelos alunos (P14)20.
162 Os professores que afirmaram organizar os seus alunos para analisarem documentos
(P5)  escolheram  significativamente  menos  do  que  os  seus  colegas  a  hipótese  de
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relacionar a matéria com anteriores temas de estudo (P8),  preferindo distribuir aos
alunos dossiers  previamente preparados (P11), e os que se socorreram de cronologias
(P6) ou que indicaram expor a matéria (P7) optaram também por construir esquemas
explicativos no quadro (P13)21.
163 Os  docentes  que  indicaram  aproveitar  os  conhecimentos  prévios  dos  alunos  (P10)
também referiram que se socorreriam de esquemas explicativos (P13), explorariam os
problemas levantados pelos alunos (P14) e aceitariam as suas propostas para pesquisa
(Pl5),  enquanto  que  os  que  declararam  que  distribuiriam  aos  alunos dossiers
previamente preparados (P11) escolheram, igualmente, sugerir-lhes temas de pesquisa
(P12) e aceitar as suas propostas (P15)22.
164 Como  facilmente  se  depreende  dos  resultados  atrás  expostos,  parecia  existir  um
conjunto de referências circulares, que indiciavam ser possível constituir conjuntos de
actividades  seleccionadas  pelos  professores,  o  que  poderia  ser  evidenciado  pela
realização de uma análise factorial de correspondências. Efectivamente, apesar de os
valores próprios obtidos para cada uma das dimensões serem bastante reduzidos (0,169
na primeira dimensão e 0,127 na segunda dimensão), as actividades P10 (aproveitar o
que os alunos já sabem para, através do diálogo, explorar a matéria) e P14 (explorar
problemas  colocados  pelos  alunos)  surgiam  bem  destacadas  na  dimensão  1  (eixo
horizontal) e a actividade P5 (organizar os alunos para analisarem os documentos que
lhes  entrego)  na  dimensão  2  (eixo  vertical).  A  figura  41  ilustra  as  associações  de
escolhas e rejeições.
165 Analisando  estes  resultados,  foi  possível  verificar  que  as  escolhas  se  concentravam
todas  nos  quadrantes  superior  e  inferior  esquerdos,  sucedendo  o  inverso  com  as
rejeições,  que  se  concentravam  nos  quadrantes  do  lado  direito.  Tomando  como
referência  as  escolhas,  foi  possível  detectar  três  agrupamentos  consistentes:
começando  pelo  quadrante  superior  esquerdo,  um  primeiro  grupo  associava  a
organização  dos  alunos  para  análise  de  documentos  (P5-que  dava  o  sentido  da
dimensão 2), a distribuição aos alunos de dossiers  previamente organizados (P11) e a
sugestão de temas de pesquisa por parte do professor (P12); um segundo agrupamento
associava perguntar aos alunos se conheciam a matéria (P4), utilizar uma cronologia
(P6), aproveitar os conhecimentos prévios dos alunos (P10 – que dava um dos sentidos
da dimensão 1),  construir esquemas explicativos (P13),  aceitar propostas dos alunos
para pesquisa (P15) e, marginalmente, expor a matéria (P7).
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Figura 41 – Quantificação das categorias, nas duas dimensões
166 Passando  para  o  quadrante  inferior  esquerdo,  observou-se  um  outro  conjunto,
integrando os itens explicar a matéria (P1), contar um episódio como motivação (P2),
utilizar  mapas  (P3),  estabelecer  relações  com  temas  já  estudados  (P8),  descrever
aspectos da vida quotidiana (P9) e explorar problemas colocados pelos alunos (P14-que
dava o outro sentido da dimensão 1). As rejeições não constituíam grupos homogéneos.
167 Estando,  obviamente,  todos  os  agrupamentos  centrados  na  actividade  do  professor,
estes agrupamentos pareciam sugerir que, no primeiro caso, se associavam actividades
que, embora organizadas pelo docente, tendiam para um trabalho mais autónomo dos
alunos,  no  segundo caso,  se  encontravam actividades  mais  centradas  na  interacção
professor/aluno e, finalmente, no terceiro caso, se agrupavam actividades da exclusiva
responsabilidade do professor.
168 Também  relativamente  à  acção  dos  professores,  se  realizaram  análises  estatísticas
tendo  em conta  o  nível  de  escolaridade  leccionado.  A  figura  42  ilustra  as  escolhas
realizadas, de acordo com esses níveis.
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Figura 42 – Escolhas das actividades a desenvolver, segundo o nível de escolaridade, em
percentagem
169 Os  resultados  apontavam  algumas  diferenças  de  interesse,  apesar  de  não  terem
significância  estatística.  Assim,  as  escolhas  dos  professores  do  ensino  básico
evidenciaram  maior  preocupação  com  o  que  se  poderia  considerar  questões  de
enquadramento geral e de motivação dos alunos, enquanto que as dos docentes com
turmas  do  ensino  secundário  manifestaram  maior  cuidado  com  os  conhecimentos
anteriores dos alunos e a exploração de documentos na sala de aula, o que se poderá
compreender, tendo em conta que, por um lado, poderão considerar que, sendo uma
matéria já conhecida, era útil recuperar a informação e, por outro lado, o trabalho com
fontes históricas poderá eventualmente assumir maior peso neste nível de ensino.
 
4.5. Acção dos alunos
170 Como complemento daquilo que seria a acção do professor, fora igualmente pedido aos
docentes  que  indicassem,  de  uma  lista  de  actividades,  aquelas  que  eventualmente
solicitariam aos  seus  alunos,  no  decurso  das  mesmas  aulas.  Esta  lista  de  propostas
constava de 17 itens, escolhidos tendo em conta, quer actividades de carácter individual,
quer de carácter colectivo e eram as seguintes:
A1 Explicar o conteúdo de um documento escrito.
A2 Localizar num mapa as regiões envolvidas na matéria.
A3 Apresentar resultados de um trabalho de grupo feito na aula.
A4 Organizar um debate sobre a matéria.
A5 Situar numa barra cronológica acontecimentos relacionados com a matéria.
A6 Seleccionar, entre várias, a explicação que lhes parece mais adequada.
A7 Relacionar diferentes situações através de esquemas.
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A8 Explicar o significado de conceitos utilizados.
A9 Defender, fundamentadamente, uma opinião, em oposição à de outros/as colegas.
A10 Construir uma cronologia da matéria.
A11 Construir explicações, a partir da análise de documentos
A12 Apresentar resultados de pesquisas bibliográficas feitas fora da aula.
A13 Interpretar imagens.
A14 Copiar para o caderno diário esquemas feitos no quadro.
A15 Fazer leitura silenciosa de um texto/documento.
A16 Escrever apontamentos que vou ditando.
A17 Organizar um dossiers obre o tema.
171 Como  se  poderá  verificar  pela  figura  43,  o  conjunto  de  actividades  proposto
desencadeou reacções diversas de acolhimento. Talvez por se tratar de um tema com
uma forte conotação visual, não será de estranhar o consenso genérico em torno da
actividade A13-interpretar imagens23. As restantes actividades mais escolhidas (A1, A2,
A8  e  A11)  revelaram,  igualmente,  algumas  preocupações  de  carácter  instrumental,
aplicáveis a quase todas as situações de uma aula de História.
Figura 43 – Escolhas e rejeições das actividades dos alunos, em percentagem
172 Por outro lado, as rejeições mais visíveis poderão, talvez, ser explicadas por razões de
características  diferentes:  assim,  a  rejeição da A16 (escrever apontamentos que vou
ditando) pode ter resultado de alguma indesejabilidade social do item, enquanto que a
rejeição de A10 (construir uma cronologia) poderá ser consequência de se considerar
que não se tratava de uma actividade adequada ao tema. Mais complexas poderão ser as
razões para as fortes rejeições de actividades que implicavam, por parte dos alunos, o
envolvimento em tarefas autónomas e de desenvolvimento individual  (seleccionar a
explicação mais adequada – A6 – e defender fundamentadamente uma opinião – A9).
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173 A análise das relações entre estes 17 itens, através do coeficiente fi (φ), pôs a descoberto
algumas  correlações  estatisticamente  significativas  entre  as  escolhas  feitas  pelos
professores. Efectivamente, verificou-se que os docentes que indicaram que pediriam
aos seus alunos para explicar o conteúdo de um documento (A1) também afirmaram,
mais do que os seus colegas que não optaram por esta actividade, que diriam aos seus
alunos para localizar no mapa as regiões envolvidas (A2), situar numa barra cronológica
acontecimentos (A5), seleccionar a explicação mais adequada (A6), explicar os conceitos
utilizados  (A8),  construir  explicações  a  partir  da  análise  de  documentos  (A11),
interpretar  imagens (A13),  copiar  esquemas feitos  no quadro (Al4)  e  fazer  a  leitura
silenciosa de documentos (A15)24.
174 Por sua vez, os docentes que assinalaram que solicitariam aos seus alunos para localizar
no mapa as regiões envolvidas (A2), apontaram, mais do que os professores que não o
fizeram,  que  pediriam  aos  seus  alunos para  utilizar  uma  barra  cronológica  (A5),
explicar o significado de conceitos (A8), copiar esquemas feitos no quadro (A14) e fazer
leitura silenciosa de documentos (A15); enquanto que os professores que indicaram que
solicitariam aos seus alunos que apresentassem os resultados de um trabalho de grupo
(A3)  afirmaram,  igualmente,  que  pediriam  aos  seus  estudantes  para  organizar  um
debate sobre o tema (A4), explicar o significado de conceitos (A8), apresentar resultados
de pesquisas bibliográficas (A12) e organizar um dossier sobre o tema (A17)25.
175 Os  professores  que  consideraram  importante  que  os  seus  alunos  organizassem  um
debate  (A4),  e  que  foram  cerca  de  48%,  atribuíram  também  um  maior  relevo  à
apresentação de resultados de pesquisas bibliográficas (A12) e  à organização de um
dossiers obre  o  tema  (A17);  os  que  se  preocuparam  em  fazer  com  que  os  alunos
situassem a matéria em termos cronológicos (A5) manifestaram-se favoráveis a que os
seus alunos explicassem os conceitos utilizados (A8), copiassem esquemas do quadro
(A14) e fizessem leitura silenciosa de documentos (A15); aqueles que entenderam ser
pertinente que os estudantes fossem capazes de escolher uma de várias explicações (A6)
também  foram  de  opinião  idêntica,  quanto  às  hipóteses  de  os  alunos  conseguirem
relacionar  diferentes  situações  através  de  esquemas  (A7),  defender  opiniões
fundamentadas (A9),  construir explicações (A11),  apresentar resultados de pesquisas
bibliográficas (A12) e fazer a leitura silenciosa de documentos (A15); e quem optou por
considerar que pediria aos alunos que relacionassem diferentes situações (A7) referiu
também que lhes diria para explicarem o significado dos conceitos utilizados (A8)26.
176 Embora  a  análise  estatística  tenha  permitido  verificar  algumas  outras  correlações
significativas,  elas  eram,  fundamentalmente,  circulares  relativamente  aos  dados  até
aqui apresentados.
177 A prossecução do estudo desta questão assentou na realização de uma análise factorial
de correspondências, modalidade Homals, que revelou, mais uma vez, valores próprios
baixos (0,198 na primeira dimensão,  e  0,111 na segunda dimensão).  Ainda assim, as
actividades A1 (explicar o conteúdo de um documento escrito) e A14 (copiar para o
caderno  diário  esquemas  feitos  no  quadro)  discriminavam bem a  dimensão  1  (eixo
horizontal), o mesmo sucedendo com a actividade A17 (organizar um dossier  sobre o
tema) relativamente à dimensão 2 (eixo vertical). A figura 44 mostra os agrupamentos
das escolhas e rejeições destas actividades dos alunos.
178 Como  se  pode  observar,  as  escolhas  aparecem  associadas  nos  quadrantes  do  lado
esquerdo,  e  as  rejeições  nos  quadrantes  do  lado  direito.  No  quadrante  superior
esquerdo pode ver-se um conjunto de variáveis associadas que, embora com alguma
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distância entre si, constituíam um grupo consistente e perfeitamente enquadrado no
sentido  da  dimensão,  dado  pela  variável  A17,  que  apontava  no  sentido  do
desenvolvimento  de  actividades  autónomas  e  de  pesquisa  por  parte  dos  alunos.
Associavam-se aqui os itens relacionados com a apresentação de resultados de trabalho
de grupo (A3), a organização de debates (A4), a defesa fundamentada de opiniões (A9), a
construção de cronologias (A10), a apresentação de resultados de pesquisa bibliográfica
(A12) e a organização de dossiers (A17).
Figura 44 – Quantificação das categorias, nas duas dimensões
179 As  restantes  escolhas  surgiam  agrupadas  em  dois  conjuntos,  no  quadrante  inferior
esquerdo. Cada um deles parecia também reflectir as duas variáveis que davam sentido
à dimensão. Um primeiro grupo associava itens relacionados com actividades visíveis e
que exigiam, de alguma forma, um trabalho manifesto por parte dos alunos: explicar o
conteúdo de documentos (A1 – que dá um dos sentidos da dimensão), localizar regiões
num mapa (A2), relacionar situações através de esquemas (A7), explicar o significado de
conceitos  (A8),  construir  explicações  a  partir  da  análise  de  documentos  (A11)  e
interpretar  imagens  (A13).  Um  segundo  conjunto  agrupava itens  associados  a  um
desempenho mais passivo dos alunos, de acordo também com o segundo sentido da
dimensão: situar acontecimentos numa barra cronológica (A5), seleccionar explicações
adequadas (A6), copiar esquemas feitos no quadro (A14 – que dá o outro sentido da
dimensão),  fazer  a  leitura  silenciosa  de  documentos  (A15)  e  escrever  apontamentos
ditados (A16).
180 A análise das escolhas e das rejeições destas actividades, a desenvolver pelos alunos, de
acordo com os níveis de escolaridade leccionados pelos professores não tornou patentes
divergências  de  grande  monta,  apenas  se  tendo  apurado  que  os  professores  que
leccionavam no ensino básico tinham manifestado uma preferência mais acentuada do
que os seus colegas no ensino secundário pela organização de debates, pelos alunos (A4-
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φ  =  -0,238  e  p  ≈  0,021),  e  pela  utilização  de  esquemas  para  relacionar  diferentes
situações (A7- φ = 0,305 e p ≈ 0,003). No entanto, a observação da figura 45 evidencia
algumas diferenças que, como se disse, não sendo significativas, têm interesse.
Figura 45 – Escolhas das actividades dos alunos segundo os níveis de ensino leccionados,
em percentagem
181 Como se  pode verificar,  os  professores  do ensino secundário  aparentavam ser  mais
receptivos  do que os  seus  colegas  do ensino básico à  apresentação de trabalhos de
grupo (A3),  à  defesa  fundamentada de  opiniões  (A9)  e,  curiosamente,  ao  registo  de
apontamentos  ditados  (A16),  o  que  poderá  talvez  ser  explicado  pela  “pressão”
resultante da existência de exames nacionais no fim deste ciclo de escolaridade.
182 Em síntese,  poder-se-á dizer que, no que se refere à escolha de documentos (fontes
históricas),  os  professores  optaram  maioritariamente  pelas  fontes  primárias,  quer
iconográficas, quer escritas, tendo rejeitado o texto historiográfico. A análise factorial
de correspondências permitiu mesmo constatar que era em torno do texto de Picco
delia  Mirandola  e  do  texto  historiográfico  que  se  organizavam  as  escolhas  dos
professores, isto é, a opção por um deles implicava a rejeição do outro. Importa também
salientar  que  os  docentes  parecem ter  feito  as  suas  escolhas  tendo em mente  uma
função  ilustrativa  dos  documentos  (Magalhães,  no  prelo),  o  que  explicaria,
eventualmente,  não  terem  optado  por  aqueles  que  poderiam  suscitar  discussão  ou
controvérsia  (o  texto  de  divulgação  e  o  texto  historiográfico  apresentavam versões
divergentes sobre o Renascimento).
183 Quanto aos  materiais  propostos,  os  diapositivos  foram os mais  escolhidos,  o  que se
revelou consistente com a escolha da fonte iconográfica e poderá estar relacionado com
o facto de se poder considerar o Renascimento uma matéria adequada a este tipo de
material. A análise factorial de correspondências revelou que as escolhas se agruparam
em  dois  conjuntos  distintos:  um  primeiro,  que  se  poderia  designar  tradicional  e
estático,  juntava  materiais  há  muito  existentes  nas  escolas,  como  mapas,  barras
cronológicas  ou  diapositivos  e  que  têm  normalmente  uma  função  mais  de
enquadramento da matéria, do que de instrumentos de trabalho activo dos alunos; um
segundo conjunto, de carácter mais dinâmico, podia ser dividido em dois subconjuntos:
um primeiro, agrupando claramente os documentos audiovisuais e os filmes históricos,
e um segundo, juntando materiais multimédia e jogos de computador.
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184 Relativamente ao que os professores pensavam poder ser a sua acção durante as aulas
sobre esta matéria, foi possível constatar que a maioria dos docentes utilizaria mapas,
relacionaria  o  tema  com  outros  anteriormente  estudados  e  aproveitaria os
conhecimentos dos alunos. A análise factorial de correspondências pôs em evidência
três conjuntos de acções que surgiam associadas: um, centrado nas tarefas da exclusiva
responsabilidade  do  professor,  como,  por  exemplo,  explicar  a  matéria;  um  outro,
relacionado com as interacções professor/aluno,  como aproveitar  os  conhecimentos
prévios dos alunos ou aceitar as suas propostas para pesquisa; finalmente, um último,
mais  virado  para  o  desenvolvimento  de  trabalho  autónomo  dos  alunos,  embora
orientado pelo professor.
185 Finalmente, no que diz respeito ao que os respondentes pensavam poder vir a pedir aos
seus  alunos,  constatou-se  novamente  alguma  preocupação  com  as  questões
relacionadas  com  a  interpretação  de  imagens  (o  que  poderá  estar  directamente
relacionado com as  escolhas  das  fontes  históricas  e  dos  materiais).  Também aqui  a
análise factorial de correspondências tornou evidentes três grupos de actividades, aliás,
de sentido idêntico aos encontrados relativamente à acção do professor: um primeiro
conjunto associava actividades autónomas dos alunos, como a organização de debates
ou a defesa fundamentada de opiniões; um segundo agrupava actividades a realizar sob
a orientação do professor, mas implicando trabalho activo dos alunos, como explicar o
conteúdo de  documentos  ou  interpretar  imagens;  finalmente,  num último conjunto
surgiam associadas  propostas  reveladores  de  um trabalho  mais  passivo  dos  alunos,
como copiar  para  o  caderno  esquemas  feitos  no  quadro  ou  escrever  apontamentos
ditados pelo professor.
186 Poder-se-á  eventualmente  considerar  que  os  professores  que  participaram  neste
estudo,  ao  escolherem  preferencialmente  as  fontes  históricas  que  conheciam  e  os
materiais  que  dominavam,  indiciaram  uma  possível  adesão  formal  a  princípios
educacionais mais divulgados, mas ainda não interiorizados. Estes resultados estão em
consonância  com os  obtidos  por  Galindo (1997)  e Guimerà (1992),  alinhando-se  nos
princípios  construtivistas,  que  consideram  como  factor  importante  na  cognição  a
familiaridade com a tarefa e as experiências prévias.
 
5. Discussão dos resultados
187 Interpretar  resultados  obtidos  a  partir  da  aplicação  de  um  questionário  implica,
naturalmente, algumas precauções. Em primeiro lugar, “é necessário ter em conta que,
conscientemente ou não, cada sujeito nos diz apenas o que pode e quer dizer” (Machado, 1996,
p. 278), isto é, que as respostas obtidas poderão reflectir quer o que, efectivamente, a
pessoa pensa, quer o que julga ser desejável ou correcto dizer que pensa.
188 Sendo certo que, em nenhum momento, esteve em causa qualquer tipo de avaliação dos
conhecimentos ou das competências dos professores, o questionário era, no entanto,
sobre matérias específicas do âmbito da História e do seu ensino e, como tal, algumas
respostas  poderão  ter  sido  enviesadas  por  alguma  (in)desejabilidade  social  e/ou
educacional.
189 Em segundo lugar, a utilização de um questionário maioritariamente construído com
perguntas de resposta “fechada” implica, certamente, a redução da profundidade do
estudo, sobretudo considerando que está, à partida, definido um conjunto de dimensões
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que se pretende analisar27. Por um lado, quer estas dimensões, quer os próprios itens
utilizados podem também ser objecto de contestação, dado que, neste caso específico,
se tratava de procurar compreender concepções da História dos professores, a partir da
utilização  de  citações,  não  identificadas,  de  autores.  Como  atempadamente  se
esclareceu, a escolha destas afirmações obedeceu a uma procura de equilíbrio entre
autores  e  correntes  de  pensamento,  isto  é,  a  uma  tentativa  de  incluir  autores
considerados importantes e correntes tidas como representativas.
190 Por  outro  lado,  e  no  que  se  refere  ao  ensino  da  História,  poder-se-á  igualmente
argumentar que os itens apresentados não corresponderão à maior parte daquilo que
podem  ser  as  preocupações  de  um  docente  de  História  do  3.°  ciclo  ou  do  ensino
secundário.  No  entanto, grosso  modo,  os  itens  seleccionados  correspondiam,  quer  às
indicações da literatura, quer aos resultados da observação de aulas.
191 Em terceiro lugar, importa salientar que, apesar das precauções, quer quanto à data de
possível preenchimento e reenvio do questionário, quer quanto à facilidade de realizar
esse mesmo reenvio (fora incluído um envelope de resposta sem franquia, devidamente
endereçado), a taxa de retorno obtida (cerca de 33%) ficou claramente abaixo do que se
pretendia.  Para  tanto  terá,  eventualmente,  contribuído  alguma  saturação  dos
professores que, em dados momentos do ano lectivo, se vêem sujeitos a uma grande
carga  de  documentos  oficiais,  a  que  é  necessário  responder,  bem como o  facto  de,
frequentemente, os alunos da licenciatura em ensino de História da Universidade de
Évora levarem a cabo pequenos trabalhos nas escolas que acabam por recair, em parte,
sobre os docentes que aí leccionam.
192 Evidentemente que o facto de se ter definido como população-alvo os professores da
área geográfica de influência da Direcção de Educação Regional do Alentejo diminuiu
substancialmente  o  número  possível  de  inquiridos.  A  opção  por  esta  região
fundamentou-se, como se referiu (cf. Capítulo 3), no facto de ela ser ampla, em termos
de extensão geográfica, diversificada, em termos de tipologia de escolas, e, como veio a
verificar-se,  aqui  trabalharem  professores  oriundos,  ou  licenciados,  das  diferentes
zonas do país. A estas razões acresce naturalmente o facto de ser esta a região onde tem
sido desenvolvido o nosso trabalho de docência e investigação.
193 Por  outro  lado,  como  oportunamente  se  referiu,  a  alternativa,  isto  é,  fazer  um
questionário  a  nível  nacional,  depois de  equacionada,  acabou  por  ser  abandonada,
verificada que foi a sua escassa viabilidade, ou seja, a possibilidade real de, ao tentar
construir uma amostra nacional, acabar por recolher um número muito reduzido de
respostas, o que poderia mesmo inviabilizar o estudo28. Sublinhe-se, uma vez mais, a
inexistência  de  dados  centralizados  sobre  o  número  de  professores  de  História  em
exercício de funções e o facto de, mesmo a nível regional, ter sido necessário contactar
cada uma das escolas para obter as listas de professores de História aí colocados, no ano
lectivo em apreço.
194 Ainda a  propósito  desta  questão,  importará  talvez  salientar  que os  professores  que
quiseram participar neste estudo o fizeram de forma inteiramente voluntária, isto é,
apenas respondeu quem o quis fazer. Decorrerá deste facto algum enviesamento das
respostas obtidas? Tal questão só poderá ser dirimida através da realização de mais
estudos neste âmbito, ou mesmo da replicação deste que agora se apresenta, junto de
outros grupos de professores de História.
195 Mesmo  tendo  em  conta  todos  estes  condicionalismos,  os  dados  recolhidos  e  os
resultados  obtidos  permitem  algumas  ilações,  que  importa  salientar,  em  torno  das
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questões que orientaram este estudo. Será talvez útil começar por relembrar alguma
informação quanto à caracterização geral dos respondentes.
196 Os professores que acabaram por constituir a amostra deste estudo revelaram ser um
conjunto relativamente jovem de docentes, cuja média de idades rondava os trinta e
seis anos, mas com bastante experiência profissional, se se tiver em conta que cerca de
60%  destes  professores  tinha  pelo  menos  10  anos  de  serviço  docente  e,
consequentemente, a maior parte pertencia ao quadro das respectivas escolas.
197 Eram,  como  seria  de  esperar,  dada  a  zona  geográfica  onde  o  estudo  foi  realizado,
maioritariamente licenciados pela Universidade de Évora, embora tenha sido possível
obter  respostas  de  professores  que  tinham  realizado  a  sua  formação  inicial  em
praticamente todas as restantes instituições de ensino superior público onde existem
cursos de História. Também, no que se refere ao tipo de estágio que tinham levado a
cabo, se verificou uma preponderância do estágio das licenciaturas em ensino, se bem
que, na prática, estivessem representadas todas as modalidades de estágio possíveis.
Coincidentemente com as  características  da profissão docente  (Barreno,  1985;  Cruz,
1989), e também com dados apurados noutro estudo (Barca, Magalhães & Santos, no
prelo), esta amostra era constituída por 65% de representantes do sexo feminino e 35%
do sexo masculino29. Finalmente, a maioria destes professores situou-se politicamente
no centro-esquerda30.
198 Relativamente às concepções da História, tendo em conta as apreciações feitas pelos
professores relativamente a cada uma das citações sobre o que é (pode ser) a História,
foi  possível  identificar seis  concepções-base,  tornadas  manifestas  a  partir  dos
resultados  da  análise  de  componentes  principais31.  Assim,  pode  dizer-se  que  se
evidenciaram seis concepções que se designaram a) História como ciência positiva, b)
História como não ciência, c)  História como conhecimento relativo,  d)  História como
ciência  global, e)  História  como  ciência  social  e  f)  História  como  ciência  da
temporalidade.
199 A  adesão  dos  professores  a  cada  uma  destas  concepções  foi  diferenciada.  Importa
realçar a quase unanimidade em torno desta última concepção (História como ciência
da temporalidade), o que poderá ser explicado pelo facto de a citação nela dominante se
referir a um traço distintivo do conhecimento histórico - o tempo.
200 Outra explicação, que poderá ser avançada, prende-se com o facto de esta concepção
associar um conjunto de preocupações que parecem ser relevantes para os professores,
entre as quais é de salientar a necessidade de rigor metodológico. Ao assumirem quase
como  sua  esta  ideia,  pela  adesão  manifestada,  os  docentes  que  participaram  neste
estudo revelaram-se coincidentes com aquela que tem sido uma preocupação básica dos
historiadores – a questão metodológica –, que, embora sob várias abordagens, desde o
século XIX, nomeadamente com Ranke, presidiu à afirmação da História32.
201 Mas a adesão a esta concepção revela ainda outra preocupação central dos professores:
a  História  é  uma ciência,  certamente  com  a  sua  natureza  específica,  mas  ciência
seguramente33,  aberta  à  renovação  do  seu  próprio  conhecimento,  alicerçada  numa
construção tornada sólida pelo rigor do confronto documental. Provavelmente porque
a influência dos Annales tem sido dominante na historiografia portuguesa, a confirmar
esta ilação está o facto de também a concepção da História como ciência social  ter
recolhido uma boa adesão. Em coerência com estas concepções observaram-se rejeições
claras, e também praticamente unânimes, das concepções da História como não ciência
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e como conhecimento relativo. Igualmente de sublinhar é a escassa adesão recebida
pela concepção da História como ciência positiva.
202 Cabe aqui uma interrogação. Dever-se-á esse fraco acordo a uma convicção funda de
que “a história se nos apresenta, tal como a própria vida, como um espectáculo fugaz, móvel,
formado pela  trama de problemas intrincadamente misturados” (Braudel,  1972,  p.  94),  ou
antes  à  percepção,  socialmente construída,  de que já  não é  possível  falar  de relatos
objectivos  do  passado, ou  manter  um discurso  universalmente  e  para  sempre  válido?
Serão estudos feitos em profundidade que poderão aclarar esta questão, embora não
seja difícil conceber a ideia de que tal se deverá, provavelmente, a uma interiorização
difusa, e não claramente consciente, destas duas opções. No entanto, esta questão é
geralmente ignorada quando se pensa em formação de professores. De qualquer forma,
importa  sublinhar  que  esta  concepção  da  História  como  ciência  positiva  surge
muitíssimo clara na análise factorial (é mesmo o factor com maior peso e mais ‘limpo’),
pelo que parece ser consistente, embora não recolha grande adesão, tal como, aliás,
acontecia na investigação de Guimerà (1992).
203 Uma referência ainda à concepção da História como ciência global, que surge como que
no limbo, entre a adesão e a rejeição. Como já se referiu anteriormente, tendo em conta
a  influência  da  historiografia  francesa  e,  particularmente,  da  chamada  escola  dos
Analles, pelo menos nas décadas de 70 e 80, na produção historiográfica portuguesa, e
tendo ainda em conta que uma parte significativa destes professores realizou a sua
formação inicial precisamente nessa época, esperar-se-ia um maior acordo com esta
concepção,  que  não  veio  a  registar-se.  Novamente  se  pode  colocar  a  questão  da
necessidade de prolongar e aprofundar este estudo, por forma a obter respostas para
estas interrogações.
204 Em relação às questões relacionadas com a possível influência de aspectos do percurso
pessoal  e  profissional  dos  docentes,  as  concepções  de  História  evidenciadas  pelos
professores não revelaram ser sensíveis à generalidade das variáveis que se definiram
como de percurso. Ao contrário do que seria de esperar, nem mesmo a diversidade de
escolas de formação inicial, ou de períodos de obtenção da licenciatura em História, ou
ainda de modelos de formação contribuíram, de uma forma acentuada e genérica, para
construir diferenças relevantes.
205 Esta constatação levanta novamente um conjunto de interrogações pertinentes:
será  que,  da  Universidade  do  Porto  à  Universidade  de  Évora,  em  1980  como  em  1990,
tratando-se  de  licenciaturas  exclusivamente  em  História  ou  de  licenciaturas  em  ensino,
existe  um  mesmo  discurso  profundo  que  perpassa  tudo  e  todos  e  cria,  na  prática,  um
pensamento pouco divergente?
ou, pelo contrário, a explicação residirá no facto de haver uma imensa preocupação com as
“matérias” que, em cada momento do curso, devem ser abordadas e com os inegavelmente
fundamentais  problemas  metodológicos  e  uma  parca  atenção  concedida  às  questões  da
natureza do conhecimento histórico e à necessidade de reflexão sobre essa natureza?
ou será que este resultado espelha uma genérica falta de discussão, ou uma discussão em
circuito fechado, da comunidade de historiadores, como sugere, por exemplo, Curto (1995)?
ou reflectirá o tradicional desapego dos historiadores pelas questões teóricas, como refere,
por exemplo, Mattoso (1988 e 1999)?
ou, ainda, será que a escola e o exercício, mais ou menos prolongado, da actividade docente
consubstanciam um efeito normalizador do pensamento, esbatendo as diferenças originais e
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hipótese,  como  explicar  que  os  estagiários,  que  estão  apenas  no  início  da  actividade
profissional, não surjam diferenciados dos restantes professores?
206 Não é possível,  no actual estado da investigação, responder a estas inquietações. No
entanto,  num  momento  em  que,  por  um  lado,  se  reafirma  a  pertinência  do
conhecimento histórico como elemento estruturante de uma identidade nacional, no
contexto de uma identidade europeia, e, por outro lado, se começam a desenvolver, em
Portugal, como se referiu, investigações sobre as relações dos adolescentes e dos jovens
com a História (cf. Capítulo 2), tudo aponta para a necessidade de levar mais longe estes
estudos, tendo em conta que o que agora se apresenta se assume como um primeiro, e
necessário, levantamento de problemas, uma procura de indicadores, que poderão vir a
ser tidos em conta em estudos futuros.
207 Relativamente ao ensino da História, procurou-se estudar as concepções do ensino da
História evidenciadas pelos professores e a sua adesão relativa a essas concepções. A
análise  de  componentes  principais  tornou patentes  seis  conjuntos  de preocupações,
manifestadas  pelos  professores  e  que  se  designaram  como  preocupações a)  com  as
competências dos alunos, b) com as suas vivências e contextos, c) com a neutralidade, d)
de tipo tradicionalista, e) com a educação para a cidadania e f) instrumentais.
208 A  expressão  destas  preocupações  também  não  foi  uniforme,  tal  como  não  fora
constante a adesão às concepções da História. Em primeiro lugar, deve sublinhar-se que
a generalidade destes conjuntos de preocupações registou níveis de adesão bastante
elevados,  exceptuando o grupo que integrava itens  como  apresentar a  matéria  como a
verdade ou privilegiar a memorização de factos e datas e que, portanto, consubstanciava um
conjunto de preocupações de tipo tradicionalista. No entanto, apesar deste conjunto ter
recebido um acordo menor do que qualquer dos outros, não é possível afirmar que ele
foi  claramente  rejeitado  pelos  professores,  como  tinham  sido,  por  exemplo,  as
concepções da História como não ciência ou como conhecimento relativo, uma vez que
a atitude evidenciada pelos professores se traduziu por uma posição intermédia.
209 Em  segundo  lugar,  também  aqui  importa  acentuar  a  quase  unanimidade  em  torno
daquilo que se designou por preocupações com as vivências e contextos dos alunos e que,
basicamente,  se  relacionava  com  a  necessidade  de  trazer  para  as  aulas  os
conhecimentos anteriores dos alunos e aproximar os conteúdos à realidade envolvente,
nomeadamente através do recurso à história local. Estas preocupações manifestavam-
se, portanto, quer em torno de aspectos gerais da construção do conhecimento escolar,
quer em torno de aspectos relacionados com a cognição histórica.
210 O facto de as professoras manifestarem esta preocupação, significativamente mais dos
que  os  seus  colegas  do  sexo  masculino,  conjugado  com o  facto  de  esta  situação  se
inverter relativamente às preocupações com a cidadania (os professores evidenciaram
maior preocupação a este respeito do que as professoras), poderá eventualmente estar
relacionado com
os diferentes  estilos  de utilização da linguagem, quer na comunicação habitual,  quer na
comunicação na sala de aula, como se poderá inferir das palavras de Wareing (1998, p. 84)
que sustenta que “men tend to hierarchical strutures, to complete to be top of the pile, to consider
status and independency their main goals  in conversation.  Women tend to aim for solidarity and
intimacy, to be more facilitative, to minimise status difference”,
ou, em alternativa, explicar-se-á pela hipótese, igualmente avançada por Wareing, de que
“women appear to prefer personal, intimate topics about people and relationships (...) men appear to
prefere impersonal topics about areas where there is an agreed body of knowledge” (1998, p. 86)?
a. 
b. 
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ou, ainda em alternativa, a explicação residirá em factores alheios às questões de género e
terá mais a ver com as situações concretas que foram propostas e a partir das quais foram
construídos estes conjuntos de preocupações?
ou  uma  eventual  falta  de  consistência  (devida  a  factores  ainda  não  identificados)  nas
respostas dos docentes quanto a contextos dos alunos ou cidadania?
211 Investigações realizadas no âmbito dos estudos de género parecem apontar no sentido
de uma especificidade feminina no desempenho profissional,  especialmente quando,
como  na  profissão  docente,  estão  em  causa  competências  relacionais,  pelo  que,
eventualmente, este factor poderá ser tido em conta em estudos futuros.
212 Em terceiro lugar, o conjunto que se designou como preocupações com a cidadania, e que
recolheu a segunda maior adesão,  assumiu algumas características  de relevo.  Desde
logo, constatou-se que este conjunto de preocupações não tinha qualquer relação com
qualquer dos outros conjuntos, o que pode ser compreendido à luz da transversal idade
do  próprio  conceito  de  cidadania  e  de  educação  para  a  cidadania,  sobejamente
referenciada  nos  textos  e  documentos  oficiais,  nomeadamente  nos  programas  das
várias disciplinas, constituindo, pois, parte integrante do conhecimento escolar.
213 Por outro lado, este foi o grupo que mais oscilou, em função das variáveis definidas
como de percurso. Para além de os professores se terem mostrado mais sensíveis a esta
questão do que as professoras, como já foi referido, também os docentes mais jovens
evidenciaram uma maior adesão a estas preocupações.
214 Uma  possível  elucidação  deste  facto  poderá  estar  relacionada  com  a  própria
experiência de vida destes professores, nascidos depois de 1974, e que fizeram toda a
sua  escolaridade  inseridos  numa  escola  em  transformação  democrática,  onde  as
preocupações  com  a  educação  cívica  foram  assumindo  crescente  importância.  Esta
hipótese  explicativa  parece  ser  reforçada  pelo  facto  de  os  docentes  com  idades
superiores a 54 anos terem sido os que menos aderiram a estas preocupações.
215 Por outro lado, os professores sem estágio revelaram estar menos preocupados do que
os  restantes  com esta  problemática,  situação  que  poderá  estar  relacionada  ou  com
alguma ênfase  que as  diversas  modalidades  de  aquisição da habilitação profissional
coloquem nesta temática, ou com um eventual enviesamento das respostas, resultante
de, na amostra, apenas dois professores não terem qualquer tipo de estágio.
216 Em quarto lugar, e no que toca ao grupo que se denominou como preocupações com as
competências dos alunos, e que incluía, por exemplo, preocupações com habituar os alunos
a ler e interpretar gráficos ou recorrer sistematicamente a mapas, o que se integra no âmbito
dos aspectos relacionados com a cognição histórica, é de realçar que, embora tendo
recolhido,  de  modo  geral,  apreciações  claramente  favoráveis,  evidenciou  uma
contradição curiosa, resultante do facto de terem sido, simultaneamente, os professores
com  menos  experiência  docente  (os  estagiários)  e  os  com  mais  experiência  (os
professores do quadro de escola, condição à qual apenas se acedia, nesta amostra, com
pelo menos dez anos de serviço docente) quem menos aderiu a estas preocupações.
217 Se  pelo  lado  dos  estagiários  tal  se  poderá  compreender,  por  motivos  ligados  à  sua
centração no seu próprio processo de profissionalização (Arends, 1999; Machado, 1996;
Sprinthall & Sprinthall, 1993), já no que se refere aos professores do quadro de escola
resultaria algo abusivo adiantar explicações, uma vez que não existem, neste momento,
outros estudos que permitam fundamentar, com consistência, hipóteses explicativas.
c. 
d. 
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218 Em quinto lugar, duas situações merecem ainda alguma reflexão: em primeiro lugar, a
adesão, genericamente elevada, ao que se designou como preocupações com a neutralidade
do professor  poderá  encontrar  razões  explicativas  de  origem semântica,  isto  é,  ser
neutro  pode ter  sido  entendido pelos  professores  como a  necessidade  de  deixar  os
alunos  encontrarem  as  suas  explicações  históricas  ou,  em  alternativa,  ter  sido
compreendido como o imperativo de não ter opinião sobre as matérias em estudo, uma
vez que as opiniões que possam ser emitidas, bem como os juízos de valor, não têm
qualquer  influência  sobre  a  matéria  em  si.  É  de  salientar,  porém,  que  estas
preocupações derivam de aspectos relacionados com a cognição histórica e, também
com aspectos relacionados com diferentes concepções da História.
219 Esta adesão elevada resulta, de certa forma, contraditória com a adesão, ainda mais
elevada, às preocupações com a cidadania. Uma possível explicação para esta aparente
contradição  poderá  também,  talvez,  ser  encontrada  no  facto  de  o  suposto,  e
exaustivamente repetido, papel formativo da História não ter sido ainda claramente
operacionalizado, nomeadamente como tendo “como um dos principais vectores,  formar
opinião fundamentada, através do desenvolvimento progressivo de argumentação sobre fontes
com pontos de vista diversificados” (Barca, Bastos & Carvalho, 1998, p. 5). A neutralidade
do  professor  pode  ter  sido  assumida  como  um  factor  de  promoção  de  uma
“objectividade”  do  conhecimento  histórico,  que  esquece  que, como  refere,  por
exemplo, Haskell (1998), a objectividade não é sinónimo de neutralidade e que ignora
que  a  História “attempts  to  understand  humanity's  inhumanity  and  examines  a  range  of
explanations for it (...) the need for ‘balance’ must not drive us into moral neutrality” (Slater,
1995, p. 149).
220 A  segunda  situação  a  merecer  reflexão  é  a  que  resulta  da  fraca  adesão  ao  que  se
denominou  como preocupações  de  tipo  tradicionalista.  Como  se  referiu,  este  grupo
integrava itens  como  privilegiar o relato das coisas tal  como se passaram  ou  apresentar a
matéria  como  a  verdade, relativamente  aos  quais  têm  sido,  desde  há  muito,  tecidas
fortíssimas críticas, não só do ponto de vista da literatura educacional, mas também do
ponto de vista de quem se preocupa com a escrita da História (cf. Capítulo 1).
221 Mais  uma  vez  aqui  se  coloca  a  questão,  enunciada  no  início  desta  discussão,  da
interpretabilidade dos resultados deste tipo de questionários, sobretudo quando estão
em  causa  problemas  com  implicações  ao  nível  da  imagem  que  o(s)  respondente(s)
quer(em) dar de si (Machado, 1996). Tratar-se-á de um genuíno repúdio deste tipo de
práticas docentes, ou, pelo contrário, resultado da indesejabilidade social e educacional
dos itens  e,  portanto,  do  próprio  conjunto?  A  resposta  a  esta  interrogação  poderá
eventualmente ser encontrada com a realização de novos estudos que permitam aclarar
esta situação, embora provavelmente se trate de práticas que vão caindo em desuso à
medida  que  vão  sendo  melhorados  os  processos  de  formação  inicial  e  contínua  de
professores.
222 Finalmente, uma questão resulta de se ter procurado saber se existiria alguma ligação
entre as diferentes concepções da História evidenciadas pelos professores que quiseram
participar neste estudo e as suas concepções sobre o ensino da História.
223 Constatou-se que existia uma correlação, estatisticamente significativa34, entre aquilo
que se designou como concepção de História como ciência positiva  e precisamente estes
dois conjuntos de preocupações com a neutralidade e de tipo tradicionalistas, o que parece
indiciar  coerência  das  respostas  dos  docentes,  mas  não  elucida,  relativamente  às
preocupações de tipo tradicionalista, o sentido das respostas dadas, uma vez que, de um
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certo ponto de vista, também se poderá considerar que existe alguma indesejabilidade
social em torno de uma concepção positivista da História.
224 Um outro aspecto, também revelado por esta análise, foi a verificação da existência de
uma correlação negativa, estatisticamente significativa35, entre a concepção da História
como não ciência e as preocupações com as vivências e contextos dos alunos. Mais uma vez,
esta hipótese necessita de confirmação, ou infirmação, que terá de resultar de mais
estudos aprofundados sobre o pensamento dos professores de História.
225 Parece,  no  entanto,  poder  afirmar-se  que,  para  os  professores,  a  ideia  de  que  é
necessário aproveitar o que é conhecido e relativamente próximo dos alunos é, de certa
forma, incompatível com uma certa ideia de História que não pode ser objectiva, mas
apenas plausível, isto é, uma História complexa, distante e de difícil apreensão.
226 Deve ainda ser referido que, relativamente às restantes concepções de História e do
ensino da História, não se apuraram quaisquer ligações, parecendo assim que não existe
nenhuma  relação  significativa  entre  a  forma  como  os  professores  concebem  a  sua
disciplina e a forma como concebem o seu ensino. No entanto, alguns estudos (Evans,
1988 e 1994; Galindo, 1997; Guimerà, 1992) apontam para uma eventual congruência
destas  duas  questões.  Neste  estudo,  como se  referiu,  relativamente  à  concepção  da
História  como ciência  positiva  e  às  preocupações,  no  ensino  da  História,  com  a
neutralidade e  de  tipo  tradicionalista,  existe  de  facto,  uma  relação,  pelo  que  é
aconselhável  alguma  cautela  na  interpretação  destes  resultados,  colocando-se,
novamente, a necessidade de aprofundar todos estes problemas.
227 Como se recordará, foi proposto aos professores a apreciação de um conjunto de fontes
históricas,  materiais  e  actividades  (próprias  e  dos  seus  alunos),  relacionadas  com a
leccionação de um tema do 8.° ano de escolaridade – o Renascimento –, com o objectivo
de recolher as suas opções quando confrontados com uma proposta concreta de aula. Os
resultados,  obtidos  através  da  análise  factorial  de  correspondências,  merecem
igualmente alguma discussão e reflexão.
228 Desde  logo,  as  escolhas  das  fontes  históricas  parecem  ter  enfermado  de  alguma
redundância, já que, por um lado, os professores optaram basicamente por escolher
documentos do mesmo tipo (fontes primárias)  e,  por outro lado,  se sentiram pouco
atraídos pelos documentos que apresentavam visões divergentes do Renascimento, o
que não deixa de ser incongruente, se se tiver em conta que a relevância à cidadania
deveria implicar a consideração de vários pontos de vista em História.
229 Outro aspecto a realçar é o que resulta do facto de as escolhas terem fundamentalmente
recaído sobre fontes históricas que são comuns nos manuais escolares e que, portanto,
devem  ser  amplamente  (re)conhecidas  pelos  docentes.  Poder-se-á  pensar  que  estas
opções estão relacionadas com uma tendência para seleccionar o que é conhecido e
deixar de lado o que não se conhece.
230 Nas suas próprias palavras, os professores apontaram como razão fundamental para as
suas opções, por um lado, a adequação das fontes primárias ao tema e ao nível etário
dos alunos e, por outro lado, a complexidade dos outros textos que dificultaria a sua
utilização.
231 Importa ainda salientar um outro aspecto, que se prende com a escolha da cronologia.
Não  sendo  um  tema  onde  as  datas  fossem  de  crucial  importância  e  referindo-se  a
cronologia à vida de homens do Renascimento, e não a acontecimentos, foi interessante
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constatar que foi um documento muito escolhido, sobretudo pelos professores do 3.°
ciclo do ensino básico.
232 De acordo com as explicações apresentadas pelos professores, essa escolha terá ficado a
dever-se ao facto de terem considerado importante que os alunos se apercebessem das
coincidências temporais parciais das vidas das personagens constantes na cronologia.
Será que a necessidade de concretização em figuras mais ou menos conhecidas poderá
explicar o facto de os docentes do 3.° ciclo terem escolhido significativamente mais este
documento?  Provavelmente  sim,  uma  vez  que  tal  seria  congruente  com  as
preocupações manifestadas relativamente às vivências e contextos dos alunos.
233 A escolha de materiais para leccionar este tema também revelou aspectos merecedores
de atenção. A análise factorial de correspondências permitiu distinguir a existência de
dois grupos de materiais que se designaram, respectivamente,  como estático  e  como
dinâmico. O primeiro grupo integrava, como o nome pretende indicar, materiais fixos,
como  mapas  ou  barras  cronológicas.  O  segundo  grupo  incluía  filmes  e  materiais
multimédia.
234 Ora,  este  último  grupo  apresenta  uma  característica  interessante,  que  é  a  de  não
constituir um grupo compacto de escolhas, sendo quase possível dividir para um lado,
com  uma  maior  percentagem  de  escolhas,  os  filmes  históricos  e  os  documentários
audiovisuais, e para outro lado, com uma percentagem menor de escolhas, os materiais
multimédia:
será que esta divisão se deve a uma maior facilidade de manipulação dos aparelhos de vídeo,
ou,  como  refere  Franco  (1999),  à  necessidade  de  uma  competência  específica  para  a
utilização de material informático?
235 De qualquer forma, não é possível ignorar que a penetração das novas tecnologias e,
especialmente, dos computadores, no ensino da História tem sido lenta e difícil e que,
apesar de já existir um acervo importante de materiais passíveis de serem utilizados
pelos professores de História, por um lado, as escolas dispõem de um número reduzido
de computadores e, por outro, muitos desses materiais não têm versões portuguesas
(especialmente os jogos) que facilitem a sua utilização.
236 Outro factor a ter em conta resulta de não existir, em termos gerais, uma sensibilização
sistemática  dos  docentes,  quer  para  a  utilidade  das  novas  tecnologias,  quer  para  a
facilidade da sua utilização, quer ainda para o potencial de motivação que constituem
para os alunos, situação que urge inverter, já que “multimedia systems, with their new and
flexible  ways  of  representing  and  connecting  information,  can  enable  teachers  to  explore
unfamiliarpedagogicalpractices” (Putnam & Borko, 2000, p. 11).
237 No que se refere ao que os professores disseram pensar poder ser a sua acção, durante
as  aulas  destinadas  à  leccionação  deste  tema,  foi  possível  discernir  três  tipos  de
actividades  que,  sendo  todas  naturalmente  da  iniciativa  dos  docentes,  pois  era
exactamente disso que se tratava, se podiam descrever da seguinte forma:
um primeiro grupo de actividades que promovia a autonomia dos alunos, distribuindo-lhes
materiais e tarefas que deveriam realizar durante as aulas;
um segundo grupo de actividades, que assentava na interacção professor/aluno;
finalmente, um terceiro grupo de actividades da exclusiva responsabilidade do professor.
238 Considerando  que  tinha  sido  pedido  aos  professores  que  assinalassem  todas  as
actividades que pensassem poder desenvolver, este resultado parece indiciar alguma
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sala de aula, explorando e aproveitando aquilo que os alunos já sabem, como se, de
alguma forma, estes professores tivessem começado a interiorizar um novo papel, que
parte do pressuposto de que “good teachers know that they are no longer monopolists of
knowledge and experiece, and see their pupils as a resource, which recognizes the worth and
validity of their lives” (Slater, 1995, p. 151).
239 Finalmente, no que diz respeito ao que os professores disseram pensar poder pedir aos
seus alunos, a análise factorial de correspondências discriminou também três conjuntos
de actividades, aliás, bastante congruentes com os agrupamentos apurados para a acção
do professor. Estes conjuntos apontavam para
actividades autónomas dos alunos;
actividades de carácter mais activo;
actividades de carácter mais passivo;
240 numa correspondência quase perfeita com os três grupos de actividades do professor.
Da análise parece poder inferir-se igual disponibilidade dos professores para acolherem
favoravelmente iniciativas dos seus alunos, embora não dispensem algumas actividades
de tipo mais tradicional.
241 Deve ainda sublinhar-se esta dicotomia actividade/passividade dos alunos, reveladora
da permanência de estratégias de ensino ainda muito centradas na figura do professor,
mas  já  a  caminho  de  uma  possível  transformação  das  práticas  docentes,  com  uma
partilha de responsabilidades na sala de aula, que não implica a demissão do professor,
antes pelo contrário, mas exige um desempenho interveniente dos alunos, a quem cabe
um papel activo na construção das aprendizagens. Esta conceptualização dos papéis de
professores e alunos é fundamental para que a História possa desempenhar cabalmente
o seu papel na formação dos jovens. A leitura destes resultados poderá, eventualmente,
revelar uma adesão formal aos princípios educacionais mais gerais,  como aulas não
centradas no professor, ou diversidade de estratégias e recursos, mas incoerente com as
escolhas mais críticas e fundamentadas para uma aula de qualidade, como a utilização
de documentos divergentes,  o recurso a novas tecnologias ou o aproveitamento dos
conhecimentos  tácitos  dos  alunos  e  o  seu  relacionamento  com  o  conhecimento
histórico.
242 Algumas interrogações, naturalmente ponderadas pelo facto de a amostra que serviu de
base a este estudo não ser considerada estatisticamente representativa, não podem ser
ignoradas:
até que ponto são congruentes as concepções da História e do seu ensino evidenciadas por
estes professores? Recorde-se, a este propósito, que, como se disse, também na revisão da
literatura foi impossível encontrar modelos definidos ou sequer acordo de diferentes autores
quanto ao pensamento dos autores seleccionados e que tal facto poderá mesmo constituir
uma “marca” deste virar de século;
por  que  razão  parece  não  existir  nenhuma  influência  das  escolas  de  formação  inicial
frequentadas por estes docentes? Seria de esperar que as aprendizagens realizadas ao longo
de uma licenciatura em História, ou em ensino da História, resultassem, entre outras coisas,
da reflexão sobre os processos de produção do conhecimento histórico e que cada escola
tivesse uma identidade reflexiva própria, o que parece não se confirmar.
por  que  motivo  os  diversos  modelos  de  estágio  realizados  pelos  docentes  não  assumem
particular relevo nos modos de encarar a História ou o seu ensino? Será credível que esses
diferentes modelos incorporem, todos, o mesmo tipo de preocupações e sugiram o mesmo
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diferenças originais e indiferencia as práticas? E, se assim for, como se explica o facto de,
genericamente, os estagiários não se terem distinguido dos restantes professores? Mais uma
vez se torna necessário reflectir sobre a realidade da vivência das diferentes modalidades de
estágio,  uma vez que,  aparentemente,  o  peso das rotinas instaladas na generalidade das
escolas acaba por eliminar diferenças que, à partida, seria legítimo esperar.
até que ponto o discurso pedagógico vigente concorre para essa escassa diferenciação de
pensamento  e  de  práticas?  Parece  poder-se  afirmar  que  existe  uma subtil  aliança  entre
alguma resistência a mudanças substantivas e a generalização de um discurso que privilegia
o  desenvolvimento  de  projectos  que,  sendo  aparentemente  inovadores,  acabam,  muitas
vezes,  salvo  as  sempre  obrigatórias  excepções,  por  ser  apenas  a  repetição  de  “velhas”
práticas pouco reflexivas.
243 Como foi já sobejamente referido, o desenvolvimento e aprofundamento deste tipo de
estudos poderá seguramente aclarar a generalidade destas inquietações. Sendo este um
estudo necessariamente  situado no tempo e  no espaço e  configurando-se  como um
primeiro passo na compreensão do pensamento dos professores  de História,  parece
possível  afirmar  que,  mesmo  que  a  História  continue  a  ser  ‘um  país  estrangeiro’
(Lowenthal,  1985)  e  a  apropriação  que  cada  pessoa/professor  faz  dos  seus  sentidos
esteja por decifrar, estes resultados apontam para a necessidade de introduzir novas
perspectivas  na  formação  inicial  de  professores  e  na  sua  formação  contínua,  que
potenciem o debate e promovam a reflexão em torno desta problemática.
NOTAS
1. Entre parêntesis indica-se o autor e a data em que foi produzida cada uma das afirmações
seleccionadas.
2. O coeficiente de variação, calculado através da aplicação da fórmula
permite analisar a dispersão relativa das respostas, o que é aconselhável “quando se estudam
comparativamente duas ou mais distribuições” (Pestana & Gageiro, 1998, p. 54). Quanto menor
for o valor do coeficiente, mais concentrados se encontram os valores em torno da média. Um
valor elevado do coeficiente significa que as respostas se distribuem ao longo de toda a escala, ou
que existem outliers significativos.
3. Para facilitar a leitura do quadro, apresentam-se as diferentes citações identificadas pelo seu
código (H1, H2...) e abreviadas.
4. Cf. Capítulo 1.
5. Na  apresentação  de  cada  factor,  indicar-se-ão  as  diferenças  entre  os  agrupamentos
inicialmente concebidos e a estrutura factorial obtida.
6. A análise da consistência interna de toda a escala não foi realizada dado que se considerou que,
pela sua própria natureza, não era necessário, nem provável, que ela fosse consistente, uma vez
que  não  se  tratava  de  uma  escala  unidimensional.  Optou-se,  assim,  por  verificar  apenas  a
consistência de cada um dos factores, embora tal tarefa fosse dificultada pelo facto de dois deles
terem apenas dois itens cada um.
d. 
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7. Para obter valores comparáveis, independentemente do número de citações em cada factor,
utilizou-se a seguinte fórmula
o que permitiu obter todas as pontuações numa escala de zero a cem.
8. Para realçar as diferenças dessas médias,  optou-se por,  neste caso específico,  apresentar o
gráfico ordenado por ordem crescente das pontuações de cada factor.
9. Na sequência do texto, utilizar-se-ão apenas as designações mais reduzidas, para facilitar a sua
legibilidade.
10. Pelas razões já apontadas, dar mais relevo às diferenças de médias, também aqui se optou por
apresentar o gráfico com os resultados ordenados por ordem crescente das pontuações de cada
factor.
11. Esta indesejabilidade social pode mesmo ser aqui lida como uma indesejabilidade educacional,
isto  é,  referir-se  a  práticas  reiteradamente consideradas  inadequadas  pela  generalidade  dos
professores e pela literatura educacional, o que não significa que não ocorram, mas apenas que
estão, de certa forma, negativamente “rotuladas” e, portanto, não são publicamente assumidas.
12. Os resultados obtidos indicaram existir apreciações significativamente diferentes em relação
ao factor 6 (F(6;  86) = 3,231 e p = 0,007) e os testes de comparações múltiplas, com correcção de
Bonferroni, permitiram identificar os estagiários como a origem dessa diferença, nomeadamente
em relação aos professores com menos de 5 anos de experiência profissional (p = 0,019). Também
relativamente ao factor 3 foi possível verificar que, embora não existissem diferenças relevantes,
os  estagiários  manifestavam  uma  preocupação  superior  à  dos  restantes  professores  com  as
questões da neutralidade,  pois  a  sua média (85)  era bastante superior à  média geral  (71,7)  e
mesmo à média dos restantes professores com menos de 5 anos de serviço docente (78,4).
13. Consideraram-se apenas três categorias na habilitação académica-estagiários, licenciados e
mestres-tendo-se  integrado  os  dois  professores  não  licenciados  em  História  na  categoria  de
licenciados, uma vez que, tendo outras licenciaturas, eram profissionalizados e, portanto, não
faria sentido, no caso das concepções de ensino, distingui-los dos restantes licenciados.
14. Para efeitos de operacionalização, ao nível do questionário, as fontes históricas propostas
foram  agrupadas  sob  a  designação  de  ‘documentos’.  Por  essa  razão,  nesta  apresentação  de
resultados, utiliza-se a palavra ‘documento’ para designar essas fontes históricas.
15. Recorde-se que esta variável tinha três categorias: básico (correspondente aos 60 professores
que  apenas  leccionavam  turmas  do  3.°  ciclo  do  ensino  básico),  secundário  (incluindo  os  20
professores que leccionavam exclusivamente turmas do ensino secundário) e misto (agregando os
14 professores que leccionavam, simultaneamente, turmas do 3.° ciclo do ensino básico e turmas
do ensino secundário).
16. “As medidas de discriminação informam sobre as variáveis mais importantes em cada dimensão, que
são as que permitem identificar o significado da dimensão” (Pestana & Gageiro, 1998, p. 306).
17. Foram estas quantificações que permitiram a determinação das coordenadas de cada ponto
no gráfico. Os pontos representam a escolha e a rejeição de cada um dos documentos.
18. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, φ = 0,232 e p ≈ 0,023; φ =
0,411 e p <0,001; φ = 0,200 e p ≈ 0,049; φ =-0,213 e p a 0,037.
19. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, φ = 0,239 e p ≈ 0,019; φ = 0,391 e p
<0,001; φ = 0,242 e p ≈ 0,018; φ = 0,213 e p ≈ 0,037.
20. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, φ = 0,324 e p ≈ 0,002; cp = 0,200 φ ≈
0,049.
21. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, φ = -0,223 e p ≈ 0,029; cp = 0,235 φ ≈
0,021; e p = 0,300 e p ≈ 0,003; φ = 0,287 e p ≈ 0,005.
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22. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, φ = 0,254 e p ≈ 0,013; φ = 0,419 e p
<0,001; φ = 0,280 e p ≈ 0,006; φ = 0,243 e p ≈ 0,017; φ = 0,247 e p ≈ 0,016.
23. Recorde-se que o documento mais escolhido,  em termos absolutos,  foi  precisamente uma
imagem. Faz, portanto, todo o sentido, e evidencia congruência nas escolhas, esta prevalência de
uma actividade centrada na exploração de imagens.
24. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, os seguintes: φ = 0,331 e p ≈ 0,001; φ
= 0,258 e p ≈ 0,011; φ = 0,244 e p ≈ 0,017; φ = 0,255 e p ≈ 0,012; φ = 0,336 e p ≈ 0,001; φ = 0,435 e p
<0,001; φ = 0,430 e p <0,001; φ = 0,228 e p ≈ 0,026.
25. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, os seguintes: φ = 0,435 e p <0,001; φ =
0,329 e p ≈ 0,001; φ = 0,262 e p ≈ 0,010; φ = 0,216 e p ≈ 0,034; φ = 0,283 e p ≈ 0,006; φ = 0,378 e p
<0,001; φ = 0,245 e p ≈ 0,016.
26. Os valores estatísticos apurados foram, respectivamente, os seguintes: φ = 0,274 e p ≈ 0,007; φ
= 0,292 e p ≈ 0,004; φ = 0,249 e p ≈ 0,015; φ = 0,202 e p ≈ 0,047; φ = 0,244 e p ≈ 0,017; φ = 0,200 e p a
0,050; φ = 0,262 e p ≈ 0,010; φ = 0,286 e p ≈ 0,005; φ = 0,216 e p ≈ 0,035; φ = 0,237 e p ≈ 0,020; φ =
0,212 e p ≈ 0,038.
27. Em contrapartida,  e dado que se tratava de um inquérito por via postal,  o recurso a um
questionário  com  perguntas  de  resposta  “aberta”  poderia  originar  problemas  de  outro  tipo,
nomeadamente uma menor taxa de resposta. Recorde-se que o questionário enviado tinha uma
pequena  componente  de  respostas  “abertas”  e  que,  dos  professores  que  efectivamente  lhe
responderam, mais de 50% optou por não responder a essa parte do questionário. Tal constitui
uma  percentagem  elevadíssima,  sobretudo  tendo  em  conta  que,  nas  restantes  partes  do
questionário, a generalidade dos professores respondeu a todos os itens e que a única excepção –
a  questão  relativa  ao  posicionamento  político  –  foi  mesmo  assim  respondida  por  91,7%  dos
docentes.
28. A  título  de  exemplo,  recorde-se  que  um inquérito  recente,  realizado  pela  Associação  de
Professores  de  História,  dirigido,  sobretudo,  aos  seus  associados  e  sobre  um  tema  que
directamente lhes dizia respeito, isto é, programas e horas de leccionação, no ensino secundário,
obteve uma taxa de retorno de cerca de 15% (cf. Barca & Agra, 1998).
29. Apesar desta distribuição ser, como se referiu, coincidente com a estrutura da profissão, não
deixa de ser de interesse o facto de, quando se analisa a distribuição de professoras e professores
pelos diferentes níveis de ensino (básico e secundário), se constatar que, em termos percentuais,
há mais mulheres no ensino básico e mais homens no ensino secundário.
30. Embora  não  se  pretenda  extrapolar  esta  questão,  ela  suscita,  no  entanto,  algumas
interrogações que merecem estudos complementares. Assim, por exemplo e entre muitas outras
perguntas  possíveis,  seria  interessante  saber  se  este  posicionamento político  é  comum  à
generalidade  dos  professores  ou  se  é  específico  dos  professores  de  História,  ou  se  ele  está
relacionado com a zona do país (Alentejo) em que desenvolvem a sua actividade profissional e
não com a disciplina que leccionam.
31. Sublinhe-se, no entanto, que os docentes não se pronunciaram sobre as concepções em si,
mas  apenas  sobre  citações  de  autores  não  identificados.  Provavelmente,  estando  os  autores
identificados, ou se fosse pedida a adesão/rejeição relativamente a estas concepções, designando-
as por estes nomes, ou outros idênticos, os resultados teriam sido diferentes. No entanto, como já
foi  explanado,  o  objectivo  deste  estudo  era  precisamente  tentar  apurar  as  concepções  dos
professores nestas condições concretas.
32. Recordem-se, a propósito da pertinência das questões metodológicas para os historiadores, as
palavras de Marc Bloch, datadas de 1942: “En notre époque, plus que jamais exposée aux toxines du
mensonge et du faux bruit, quel scandale que la méthode critique manque à figurer, fut-ce dans le plus petit
coin des programmes d’enseignement! Car elle a cessé de n'être que l’humble auxiliaire de quelques travaux
d’atelier. Elle voit s'ouvrir, désormais, devant elle des horizons beaucoup plus vastes; et l’histoire a le droit
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de compter parmi ses gloires les plus sûres d’avoir, ainsi, en élaborant sa technique, ouvert aux hommes
une route nouvelle vers le vrai et, par la suite, le juste" (Bloch, 1997, p. 123).
33. “Mas para quê levantar a discussão sobre o confuso nome de ciência e sobre todos os falsos problemas
que dele derivam?”, interrogava-se Fernand Braudel, em 1950 (Braudel, 1972, p. 94).
34. Os valores apurados foram, respectivamente, r = 0,276, p = 0,007 e r = 0,392, p <0,001.
35. O valor apurado foi r = -0,206. p = 0,046.
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